Person in knowledge society: knowledge as part of identity by Seifert, Matěj
  
Univerzita Karlova v Praze 
 
 
Filozofická fakulta 
 
katedra psychologie 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Diplomová práce 
 
 
Matěj Seifert 
 
 
 
Člověk ve společnosti znalostí: vědění jako součást identity 
 
 
Person in knowledge society: knowledge as a part of identity 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
2010     Vedoucí práce: PhDr. Václav Mertin
  
 
PODĚKOVÁNÍ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Za pozorné vedení při zpracování této práce děkuji PhDr. Václavu Mertinovi. Užitečné pro 
mne byly konzultace poskytnuté PhDr. Ivanem Slaměníkem, CSc., a Mgr. MUDr. Radvanem 
Bahbouhem, Ph.D. Svým blízkým děkuji za to, že mi jejich podpora otevřela cesty, kterými 
bych se bez ní nemohl vydat. 
  
 
PROHLÁŠENÍ 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Prohlašuji, že jsem tuto diplomovou práci vypracoval samostatně a výhradně s použitím 
citovaných pramenů, literatury a dalších odborných zdrojů.. 
 
 
 
V Praze dne 26. července 2010
  
ANOTACE 
 
V předložené diplomové práci se zabývám psychologickými souvislostmi teorie 
znalostní společnosti. Společenské změny, které se udály v několika posledních desetiletích, 
mají řadu širších souvislostí a právě psychologické jsou jednou z nich. Popisuji, jaké nároky 
na jedince tato společenská změna přináší, jmenovitě požadavky na rozvoj kompetencí 
a sociálních dovedností spjatých s působením v organizacích. Věnuji se také tomu, jaké 
faktory formují odezvu jedince na požadavky celoživotního učení. Za hlavní cíl práce 
považuji realizaci empirické části, ve které se formou kvantitativního dotazníkového šetření 
zabývám otázkou, nakolik se s předpoklady společnosti znalostí ztotožňují osoby 
z takzvaných znalostních povolání, kterých by se měly tyto požadavky zvláště týkat.  
 
 
ANNOTATION 
 
In my submitted graduation theses I describe the psychological connections 
concerning the theory of knowledge society. Social changes which happened in the past 
decades have number of associations and psychological ones are one of them. I describe 
which demands are expected from an individual through such social change, namely 
requirements on the development of competencies and social skills connected to work in 
organizations. I also pay close attention to the factors that form an individual's response to the 
requirements on lifelong learning. As the main goal of my thesis I consider the realisation of 
the empirical part. Here, I consider through the quantitave questionnaire examination the 
problem of how people from so called knowledge professions identify with the assumption of 
knowledge society. It is the knowledge professions whom such requirements especially 
concern.  
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1. ÚVOD 
 
 
Východiskem předložené diplomové práce jsou proměny společnosti západního typu, 
ke kterým dochází v několika posledních desetiletích a které podle řady autorů vedou k tomu, 
že stále významnějším zdrojem a činitelem ovlivňujícím dění i úspěch ve společnosti jsou 
znalosti a vědění – vzniká znalostní společnost či znalostní ekonomika. Oba pojmy se staly 
rutinní součástí oficiálních strategických dokumentů na národní i nadnárodní úrovni a mají 
dalekosáhlé implikace pro oblasti, ve kterých působí psychologové. Jmenujme např. 
vzdělávání ve všech jeho úrovních, výběr a rozvoj zaměstnanců, poradenství, ekonomiku 
obecně. Nelze říci, že by tyto pojmy byly neproblematické, jsou podrobovány tvrdé kritice. 
Ta však nemění nic na tom, že jsou momentálně pevnou součástí diskurzu a prostřednictvím 
politických opatření mají výrazný vliv na praxi ve zmíněných oblastech, nám nejblíže v celé 
oblasti Evropské unie. 
Vyvstává otázka, co tyto společenské změny znamenají pro člověka a zda jejich odraz 
nalézáme také v oblasti psychologie, v teoriích či oblastech zkoumání vědního oboru 
psychologie. Je zřejmé, že při poznávání vztahů mezi životem jedince a proměnou společnosti 
ve znalostní společnosti se jedná o složitý multidisciplinární problém, který má rozsáhlé 
souvislosti sociologické, pedagogické, ekonomické, filozofické a další. Hranice poznatků 
nejsou v tomto případě vždy zcela ostré (např. andragogika používá řadu poznatků 
psychologických a výzkum v této aplikované oblasti lze velmi často označit přinejmenším 
jako pedagogicko-psychologický). V práci se snažím akcentovat psychologické aspekty 
celého problému. 
Za hlavní cíl práce považuji realizaci empirické části. Formou kvantitativního 
dotazníkového šetření se zabývám tím, nakolik se s předpoklady společnosti znalostí 
ztotožňují osoby, kterých se tyto předpoklady nejvíce týkají – dospělí lidé v aktivním 
pracovním životě, v tzv. znalostně intenzivních pracovních pozicích. Tato otázka je velmi 
aktuální: jsme šest let od vstupu do Evropské unie (1. květen 2004), která myšlenku 
společnosti znalostí výrazně prosazuje a která mj. od roku 2000 rozvíjela tzv. Lisabonskou 
strategii, strategii rozvoje založenou na předpokladech společnosti znalostí. Vzdělávací 
instituce od základních po vysoké školy na trend znalostní společnosti reagují a související 
pojmy (např. znalostní ekonomika, společnost vědění, ale např. také učící se organizace) jsou 
již pravidelnou součástí slovníku manažerů, personalistů a pedagogických odborníků. 
Vyvstává otázka, zda se staly také součástí běžného uvažování lidí, jejich postojů 
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k problematice celoživotního učení a nárokům na dovednosti, kompetence a přístupy k řešení 
problémů v dnešní společnosti. 
V literárněpřehledové části práce se připravuji na řešení empirické části. Zabývám se 
vymezením pojmu znalostní společnost, situuji jej do širšího kontextu společenských změn 
a popisuji základní požadavky, které jsou v souvislosti s touto společenskou změnou kladeny 
na osoby připravující se na povolání nebo již v povolání působící, včetně některých aspektů 
spjatých s působením v tzv. „učících se organizacích“. Zároveň zmiňuji vybrané 
psychologické aspekty, které ovlivňují a utvářejí postoje jedince k celoživotnímu učení 
a které mají v kontextu znalostní společnosti velký význam. Využívám jich při přípravě 
empirického šetření i interpretaci jeho výsledků. 
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2. ZNALOSTNÍ SPOLEČNOST 
 
 
Cílem této kapitoly je především definovat různá pojetí a chápání společnosti znalostí, 
neboť tento koncept využíváme v empirické části práce. Zároveň zde chceme naznačit, jakým 
směrem se ubírají kritiky znalostní společnosti, neboť to má vliv na smysluplnost práce 
s tímto teoretickým konceptem. Dále chceme pro využití v dalších částech práce poukázat na 
souvislosti s pojmy používanými v kontextu celoživotního učení. 
 
2.1 Základní charakteristika znalostní společnosti 
 
Společnost, ve které nyní žijeme, není podle autorů zabývajících se znalostní 
společností stejná jako společnost, ve které vyrůstali již naši prarodiče. Zatímco západní 
společnosti v době jejich mládí byly „moderní“ a „průmyslové“, v mnoha ohledech relativně 
stabilní, a hlavní roli v nich měly kapitálové a materiální (přírodní) zdroje, naši rodiče a my 
samotní již podle řady autorů (Drucker, 1993; Drucker, 1994; Kelemen a kol., 2007; Stehr, 
1994) žijeme v době „postindustriální“, v situaci, kdy stále výraznější roli klíčového 
ekonomického zdroje hrají znalosti a vědění.  
Fenomén, kterým se zabýváme, patří z hlediska definice mezi problematické 
a projevuje se to již na úrovni jeho pojmenování. Pro označení výše uvedené změny, ke které 
mělo začít docházet přibližně v letech 1945–1960 (Drucker, 1993) a která dosud probíhá, jsou 
totiž používány různé pojmy, se kterými někteří nakládají jako s dokonalými synonymy, 
zatímco jiní v nich vidí určité významové rozdíly (blíže viz Veselý, 2004). V literatuře tak lze 
najít více či méně precizně rozlišené pojmy společnost vědění, společnost znalostí či znalostní 
společnost (knowledge society nebo knowledgeable society), ekonomika znalostí a znalostní 
ekonomika (knowledge economy), učící se společnost (learning society), ekonomika založená 
na znalostech (knowledge-based economy), ekonomika tažená znalostmi (knowledge-driven 
economy) a další související pojmy. Co se týče našeho vlastního použití pojmu, s jistým 
zjednodušením budeme jako synonymum používat „společnost vědění“ a „znalostní 
společnost“. Oproti tomu pojem „znalostní ekonomika“ budeme záměrně využívat pouze tam, 
kde máme na mysli konkrétně ekonomické důsledky či projevy popisovaných změn. Na 
úrovni organizací pak místo matoucí „znalostní společnosti“ (používá např. Kelemen a kol., 
2007), nerozlišující mezi společností jako celkem a obchodní společností, se přikláníme 
k zaužívanému pojmu „učící se organizace“ (blíže viz 3. kapitola práce).  
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Přes terminologické nejasnosti mají všechny tyto pojmy určité jádro společné: 
„Základní myšlenku společnosti vědění bychom mohli shrnout takto: zatímco základními 
konstitutivními prvky moderní společnosti byl fyzický kapitál, množství lidské práce a průmysl 
(odtud pak pojmenování „průmyslová“ nebo „kapitalistická“ společnost), v současné době 
jsme svědky transformace ke společnosti, ve které se klíčovým faktorem produkce stává 
vědění, důsledkem čehož se následně zásadně mění i veškeré společenské instituce.“ (Veselý, 
2004, s. 434) Toto řekněme deskriptivní pojetí pojmu (popisující změny společnosti, ke 
kterým došlo nebo v současnosti dochází) je důležité, Veselý (2004) však upozorňuje, že není 
jediné. Někteří autoři rozvíjejí pojem společnost vědění jako dále nespecifikovanou metaforu. 
Pro účely naší práce je ale ještě důležitější, že „se často tohoto pojmu užívá nikoli analyticky, 
ale normativně jako cíle, ke kterému by měla společnost směřovat a o který by měla usilovat 
(…).“ (Veselý, 2004, s. 434)  
Existuje řada pokusů definovat, co to je znalostní společnost. Pravděpodobně 
nejpodrobnější analýzu problematiky poskytuje Stehr (1994) a je symptomatické, že jeho 
publikace, na kterou odkazujeme, využívá v pojmenování plurál – „znalostní společnosti“ – 
místo singuláru. Přehled možných výkladů a pojetí znalostní společnosti a znalostní 
ekonomiky poskytují např. Kelemen a kol. (2007), Veselý (2004), Edwards (1995) a Peters 
(2010). Je jich překvapivě mnoho, v souvislosti s čímž Veselý (2004, s. 435) přistupuje 
k tvrzení: „Vzhledem k roztříštěnosti diskuse, vágnosti pojmu a neuvěřitelné různorodosti 
problémů diskutovaných v souvislosti se společností vědění není možné hovořit o 
„specifických školách“ nebo „myšlenkových proudech“, stejně jako není účelné kontrastovat 
různá vymezení a definice společnosti vědění. V současné době lze nejlépe pochopit 
společnost vědění jako značně rozvolněný teoretický koncept popisu současné společnosti, 
který eklekticky a kriticky čerpá z mnoha ideových zdrojů (zejména z teorií postindustriální 
společnosti, informační společnosti, ekonomiky založené na vědění a sociologie vědy 
a vědění).“ Dosavadním pokusům o definici pojmu, jestliže byly provedeny, je vyčítána 
nedokonalost (Kelemen a kol., 2007), Edwards (1995) má za to, že právě mnohovýznamovost 
tohoto pojmu umožňuje, že je pojem relativně všeobecně akceptován. Přesto má smysl se 
těmito významovými rozdíly alespoň stručně zabývat, neboť odkazují na hodnotová 
očekávání, spjatá s těmito různými pojetími, a ta jsou pro tuto práci významná.  
 
Edwards (1995, s. 187n.) upozorňuje na následující tři pojetí znalostní společnosti: 
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(a) „Učící se společnost jako vzdělaná společnost, angažovaná pro aktivní občanství, 
liberální demokracii a rovné příležitosti.“ Toto pojetí bylo vlivné v 60. až 70. letech 
minulého století a navazovalo na liberální pojetí vzdělávání. 
(b) „Učící se společnost jako trh učení, umožňující institucím poskytovat služby 
jednotlivcům, sloužící podpoře konkurenceschopnosti ekonomiky.“ Toto pojetí vzniklo 
v polovině 70. let a je v současnosti nejvlivnější. Jednotlivci si podle něj na bohatém 
trhu vzdělávacích nabídek vybírají ty příležitosti, které podporují jejich kompetence 
a dovednosti, a tím zvyšují jejich konkurenceschopnost i konkurenceschopnost 
zaměstnavatelů těchto osob. Je spjato s důrazem na odpovědnost a samostatnost osob 
při orientaci a participaci na tomto „trhu učení“. 
(c) „Učící se společnost jako sítě učení, ve kterých učící se osoby zastávají učení otevřený 
přístup k životu, přičemž stavějí na široké řadě zdrojů, které jim umožňují rozvíjet 
jejich zájmy a identity.“ Tento výklad společnosti znalostí je nejaktuálnější, spjatý 
s předpoklady o postupu k postmodernitě a existencí lokálních, národních, 
nadnárodních až globálních sítí učení. 
 
Veselý (2004) ve své sociologicky zaměřené analýze odlišuje (a) „prototeorie“ 
společnosti vědění, kam řadí teorie postindustriální a informační společnosti (blíže viz 1.3) 
z počátku 60. let minulého století; (b) první konceptualizace společnosti vědění z konce 
60. let minulého století, spjaté zejména s prací Druckera (1993, 1994) (blíže viz 1.2) a Stehra 
(1994), a nakonec (c) nejnovější redefinice tohoto pojmu.  
Prototeorie, ke kterým se ještě vrátíme, na celou problematiku upozornily a ta pak byla 
nově rozpracována zejména v pracích Druckera (1993, 1994), který se zaměřil na úlohu 
znalostí v ekonomice, podnikání, na úrovni států. Popisuje také svůj pohled na důsledky, které 
vyplývají z vývoje pro systémy vzdělávání. Stehr (1994) provedl důkladnou sociologickou 
analýzu nejen vývoje celého konceptu společnosti vědění (tento překlad je v sociologii 
obvyklejší než znalostní společnost, spjatá více s oblastí managementu), ale také speciálních 
problémů: analyzoval sociologickou koncepci vědění, ekonomické struktury společnosti 
znalostí; věnoval se rozboru role expertů, poradců a znalců ve společnosti tohoto typu 
a analyzoval vliv vědění na strukturu i fungování společnosti a státu. Přínosem této fáze 
zkoumání je podle Veselého (2004) mj. odhalení tzv. „tacitního vědění“ – vědění, které na 
rozdíl od explicitních znalostí není zformulováno v podobě symbolů a je vázáno na svého 
nositele a jeho životní zkušenost. I toto vědění lze učinit explicitním, což je předmětem zájmu 
mj. tzv. učící se organizace (viz 3.2). 
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Stehr (1994) popisuje společnost znalostí jako společnost charakterizovanou novou 
povahou vědy a vědění. Vědění nahrazuje vlastnictví a kapitál nejen jako klíčový ekonomický 
zdroj, ale (v důsledku toho) také jako stále významnější prvek, vůči kterému jsou jednotlivci 
nuceni strukturovat svoji identitu (Stehr, 1994, s. viii). Věda pak stále častěji určuje dění ve 
společnosti: „Většina strategických, sociálních, politických a ekonomických akcí si nemůže 
dovolit obcházet vědu. Ve veřejném diskurzu pokročilých společností má věda téměř monopol 
jako zdroj legitimace.“ (Stehr, 1994, s. ix) Má za to, že důsledky tak úzkého propojení vědy 
a společnosti nejsou ani extrémně represivní nebo společensky negativní, ani extrémně 
emancipující nebo společensky přínosné. Doprovázejí je ale významné změny, např. 
v organizaci práce a jejím charakteru či významu různých společenských strat. Společnost 
vědění je výrazně funkčně specializována a ve svých segmentech stále závislejší na činnosti 
vědy. Společnost i sociální jednání jsou vědou transformovány a omezovány, věda ale 
zároveň dává příležitost v jiných aspektech sociální jednání emancipovat.  
Poslední vývoj ve výkladu společnosti vědění představuje podle Veselého (2004) 
zájem o sociální a kulturní souvislosti vytváření vědění, o proces vzniku inovace 
a o souvislosti s teorií reflexivní modernizace. Přináší poznání, že vědění se rozvíjí v různých, 
nejen vědeckých formách, v reakci na nezamýšlené důsledky modernizace. Sociální jednání je 
podrobeno neustálému poznávání a reakcí na toto poznávání je pak další přetváření sociálního 
jednání či sociálních praktik. S tím souvisí daleko výraznější prolnutí tvorby znalostí a jejich 
využití: k aplikaci i vytváření nových poznatků dochází v jednom místě; daleko více se na 
něm podílejí i osoby, u kterých to přímo nevyplývá z jejich pracovní role (nejsou tradičními 
tvůrci vědění jako vědci apod.), a tvorba vědění probíhá stále častěji v sociálních sítích 
a komunitách vědění namísto v samostatné činnosti jediné osoby – badatele. Důraz je celkově 
kladen na „užitečné vědění“ v průmyslu i společnosti, oslabován je důraz na „velké“ teorie 
osvětlující celkové principy a souvislosti (Veselý, 2004). Posledním vývojem je zkoumání 
„vědomostních komunit“, charakterizovaných třemi znaky: „Za prvé jsou tvořeny 
dostatečným počtem lidí, kteří v rámci určité komunity intenzivně produkují a reprodukují 
vědění a rozšiřují vzniklé inovace. Za druhé tato komunita vytváří jistý „veřejný prostor“ 
a mechanismy pro cirkulaci a výměnu vědění, ve které neplatí žádná exkluzivní vlastnická 
práva na vědění. Za třetí se ke kodifikaci a transmisi vědění intenzivně využívá nových 
informačních a komunikačních technologií.“ (Veselý, 2004, s. 443) Mezi tyto komunity patří 
např. lékaři, vědci, uživatelé bezplatného softwaru aj. Veselý (2004) závěrem svého článku 
navrhuje, aby byla společnost vědění pojímána jako „společnost intenzivních vědomostních 
procesů“, kde se v nebývalé míře vytváří, kodifikuje, rekombinuje a přepracovává vědění. 
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Různá pojetí pojmu nalézají odraz v četných vrstvách sociální reality, ke kterým jsou 
pak směřovány jak realizované analýzy a výzkumy, tak normativní požadavky: od úrovně 
nadnárodní a národní (např. ekonomik společenství a států, systémů školství apod.) přes 
organizační úroveň (podniků a organizací) až po úroveň managementu znalostí (Kelemen 
a kol., 2007). Na všech těchto úrovních se mohou normativní požadavky na to, co by bylo 
vhodné činit, přeměňovat v systémová či politická opatření a koncepce (ve smyslu anglického 
policy), postupy a normy. V souvislosti s těmito koncepcemi pak vznikají nové a často vlivné 
explanace znalostní společnosti a jejích důsledků, a proto se jim stručně věnujeme v části 2.5 
(institucionální podpora společnosti vědění). Typickým příkladem takové „politiky“ 
v aplikované rovině je definice tzv. klíčových kompetencí v rámcových vzdělávacích 
programech pro české předškolní, základní a střední školství – přestože rozpětí klíčových 
kompetencí je širší, pro české učitele a učitelky je určité chápání klíčových kompetencí 
zakotveno v těchto kurikulárních dokumentech. 
 
2.2 Znalostní ekonomika 
 
Jedním z nejznámějších propagátorů myšlenky znalostní společnosti byl Peter 
F. Drucker. První publikaci, ve které popisuje vznik znalostní společnosti, vydal v roce 1969 
(česky Drucker, 1994). Později postuluje pojem postkapitalistická společnost, která je pro něj 
explicitně společností znalostí (Drucker, 1993). V ní se vyjadřuje, že „(…)může být předčasné 
(a jistě by to bylo příliš domýšlivé) považovat naši společnost za „společnost vědění“, 
společnost znalostí(…)“ (Drucker, 1993, s. 25), je si však zcela jist tím, že žijeme 
v ekonomice založené na znalostech. Vzhledem k zaměření jeho práce i tomuto tvrzení je 
oprávněné jeho poznatky analyzovat v kontextu znalostní ekonomiky. 
Při popisu charakteristiky znalostní společnosti využívá Drucker (1993) několik fází, 
které pozoruje v procesu přerodu od průmyslové (kapitalistické) společnosti k společnosti 
znalostí. Zatímco jádrem úspěchu průmyslové společnosti byla aplikace vědění a znalostí na 
výrobu, ve smyslu operací s výrobním materiálem (surovinou), prvním významným krokem 
ke vzniku společnosti znalostí byla podle tohoto autora aplikace vědění a znalostí přímo na 
lidskou práci (ve výrobě). Spojuje ji s dílem Fredericka W. Taylora a taylorovský systém 
analýzy práce a jejího zdokonalování mj. spojuje s úspěchem řady asijských ekonomik, které 
dokázaly zdokonalit výrobní postupy převzaté od západních zemí, a s vítězstvím USA ve 
2. světové válce, kdy se díky němu podařilo vycvičit dostatek dělníků pro působení ve 
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zbrojním průmyslu. Následným krokem k přechodu ke společnosti znalostí je pro Druckera 
(1993) to, co označuje slovy manažerská revoluce: od aplikace znalostí na zdokonalování 
práce dochází k aplikaci vědění na vytváření nových znalostí, což je pro tohoto autora klíčem 
k řízení organizací všeho typu. Společnost vědění má v dějinách transformací společnosti 
jednu zvláštnost: k jejímu vzniku dochází v globalizovaném světě, „(…)již nejde o „západní 
historii“ nebo „západní“ civilizaci. Existuje pouze světová historie a světová civilizace – ale 
obě jsou „pozápadnělé“ (Drucker, 1993, s. 10). Mezníkem, který podle Druckera konkrétně 
vymezuje vznik společnosti znalostí, je buď přeměna Japonska (nezápadního státu) v globální 
ekonomickou mocnost v 60. letech minulého století, nebo ještě výrazněji okamžik, kdy byly 
americkým veteránům 2. světové války poskytnuty po návratu z bojišť prostředky na studium 
na univerzitě – což bylo v kontextu chápání světa po předchozí světové válce zcela 
nemyslitelné (Drucker, 1993). „Základním ekonomickým zdrojem – „výrobním prostředkem“, 
abychom užili ekonomické terminologie – již není kapitál, nejsou jím ani přírodní zdroje 
(ekonomicky řečeno „půda“), není jim „práce“. Jsou a budou jím znalosti.“ (Drucker, 1993, 
s. 14) Přitom znalost má ekonomicky „zvláštní“ charakteristiku: při jejím šíření jí nemusí 
ubývat v místě, odkud je šířena – sdílí se, spíše než předává. 
Přechod ke znalostní ekonomice by mělo být možné empiricky doložit ekonomickými 
trendy, jak činí zčásti např. Stehr (1994, s. 121–159) a Kelemen a kol. (2007). Stehr (1994) 
považuje ekonomické transformace za přední faktor působící na strukturu tzv. znalostní 
společnosti. Ve shodě s Druckerem (1993) považuje za posilující a stále významnější faktor 
výrobních procesů znalosti či vědění, vědění se také stále větší měrou podílí jako jeden 
z faktorů na ekonomickém růstu. Ekonomika daleko více závisí na vstupech a výstupech, 
které jsou založeny na znalostech nebo mají symbolickou (nehmotnou) podobu. Lze to doložit 
prvky, které v současné ekonomice oslabují: „(…)dynamika nabídky a poptávky po 
primárních produktech nebo surovinách; závislost zaměstnanosti na výrobě, důležitost 
výrobního sektoru zpracovávajícího primární produkty; úloha práce (ve smyslu manuální 
práce); úzký vztah mezi fyzickými vzdálenostmi a náklady a sociální organizací práce; role 
mezinárodního obchodu zbožím a službami; povaha limitů ekonomického růstu.“ (Stehr, 
1994, s. 123) Relativní potřeba surovin se snižuje, cena produktů je rostoucí měrou tvořena 
„znalostmi“, např. v podobě nákladů na vývoj a výzkum, informační technologie, rostou také 
investice do vzdělávání. Oproti běžným předpokladům ale není pravda, že by se podstatně 
snížila významnost průmyslu – příspěvek výroby k HDP podle statistik doložených Stehrem 
(1994) za období do začátku 90. let spíše stagnuje, u Japonska stoupá. Snižuje se však počet 
zaměstnaných ve výrobě a rostoucí část podílu DPH na výrobě zajišťují znalostně založená 
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(knowledge-based) odvětví (farmacie, telekomunikace apod.). Uvnitř průmyslu roste počet 
zaměstnanců na nedělnických pozicích – v administrativních, technických a účetních 
povoláních; obecně roste podíl flexibilních a krátkodobých úvazků. Mění se vnitřní struktura 
prací (včetně dělnických povolání) směrem k činnostem souvisejícím s vytvářením, 
zpracováním a přetvářením znalostí, ovšem stávající „industriální“ statistiky tyto změny 
nezachycují dostatečně a možná spíše vedou k jejich podcenění (Stehr, 1994). Dalšími 
ukazateli vývoje směrem ke znalostní ekonomice mohou být: míra kvalifikovanosti populace 
podle nejvyššího dosaženého vzdělání, podíl vysoce vzdělaných zaměstnanců v odvětvích, 
počty patentových přihlášek, statistiky z oblasti vzdělávání a vědy (počty absolventů různých 
úrovní vzdělání, míra gramotnosti, délka studia, počty vědeckých pracovníků, počty 
publikovaných vědeckých článků apod.), přístup k internetu v populaci, vybavení domácnosti 
prostředky ICT, rychlost od vytvoření inovace k jejímu využití na trhu aj. Metodologie, 
kterou pro účely posuzování znalostních ekonomik vytvořila Světová banka, obsahuje 80 
různých strukturálních a kvalitativních ukazatelů (podrobný rozbor této problematiky viz 
Kelemen a kol., 2007, s. 189n.).  
Kelemen a kol. (2007, s. 170–172) poskytuje podrobný přehled různých charakteristik 
znalostní ekonomiky: (a) „učení a učení se se stává středem zájmu lidí i organizací“; (b) 
vznikají „sítě inovativních organizací“; (c) intenzifikuje se „využívání informačních 
a komunikačních technologií (IKT) vzdělanými znalostními pracovníky“; (d) je posílena 
spolupráce vědeckých pracovišť; (e) preferovány jsou znalosti v „kodifikované“, explicitní 
podobě; (f) „vzrůstající podíl hrubého domácího produktu (HDP) je věnovaný znalostním 
aktivům oproti fyzickému kapitálu“; (g) znalosti se pohybují daleko nezávisleji na hranicích 
států, oborů nebo firem; (h) vznikají virtuální organizace a virtuální pracovní týmy; (ch) 
intenzifikuje se spolupráce s pomocí počítačů a internetu; (i) „propojení zákazníka 
s výrobcem anebo zaměstnance s vedením organizace“ se stává bezbariérovým; (j) „znalostní 
ekonomika přináší spolupráci, slučování a integraci původně odděleně fungujících 
ekonomických sektorů“; (k) je vyžadována personalizace výrobků na míru jednotlivým 
zákazníkům; (l) existuje pružnější tvorba a změny cen; (m) je možné obchodování v reálném 
čase, s okamžitě navazujícími transakcemi; (n) objevují se nové možnosti sdružování 
zákazníků. Kelemen a kol. (2007, s. 172) považuje zmíněný přehled za dostatečně 
přesvědčivý důkaz toho, že v případě znalostní ekonomiky nejde o salonní či knižní výmysl, 
ale „(…)realitu, která sa týká všetkých občanov a organizácií národných ekonomík“. Podobný 
přehled nabízí Mikuła (2006), zmínit lze rychlé technologické změny, daleko větší význam 
pro vytváření znalostí přímo u organizace, která je využívá pro svoji činnost, či význam 
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osvojování si určitých hodnot firmami a pracovníky pro konkurenceschopnost. Práce se 
znalostmi se v ekonomice tohoto typu netýká pouze obchodních organizací nebo jednotlivců, 
ale také regionů, států, měst apod. Podstatné je v tomto pojetí vytváření nových poznatků, 
stejně jako dobré využití a „vytěžení“ poznatků již stávajících (Kelemen a kol., 2007).  
Ve společnosti znalostí je i nadále ekonomická aktivita seskupena okolo trhu, ovšem 
na něm již soutěží nikoliv jen lokální organizace, ale také struktury nadnárodní a regionální. 
Jestliže hodnotu vytváří inovace a produktivita, jedním z nejpalčivějších problémů se stává 
nikoliv zajištění množství informací, ale jejich efektivní využití a jejich kvalita  – dopad, 
který mohou mít při vytváření hodnot. „Vedoucími sociálními skupinami společnosti znalostí 
budou „kvalifikovaní specialisté“, znalostní manažeři, kteří vědí. jak alokovat poznatky 
a vědomosti, aby bylo dosaženo jejich produktivního využití – stejně jako kapitalisté věděli jak 
produktivně využít kapitálu..“ (Drucker, 1993, s. 14)  
Také uvnitř teorií znalostní společnosti lze nalézt řadu dílčích pojetí a diskurzů, ze 
kterých je pak různou měrou čerpáno při vytváření lokálních politik (Peters, 2010). Jsou to 
v zásadě tyto interpretace: 
 
(a) Učící se ekonomika (learning economy)  – s důrazem na zvyšování kapacity k učení 
a její distribuci ve společnosti, požadavkem celoživotního učení a získávání nových 
kompetencí jako prostředku pro získání konkurenceschopnosti. 
(b) Tvořivá ekonomika (creative economy)  – s důrazem na individuální i kolektivní 
tvořivost, na dovednosti, nadání a talent, kde prostředkem pro úspěch jsou inovace 
a nápaditý design, a trvalý cyklus inovací. 
(c) Otevřená společnosti znalostí (open knowledge economy)  – s důrazem na svobodu 
pohybu informací v „síťové“ globalizované ekonomice  – přístup k informacím je díky 
internetu prakticky neomezený, což se pak pojí s daleko větší transparentností 
procesů, mj. i na vládních úrovních, a např. i s konceptem svobodného přístupu 
k informacím. Informační procesy jsou zásadně decentralizovány a vznik informací je 
v některých případech (otevřený software, Wikipedia apod.) vázán výrazně na osobní 
zájem a vůli jednotlivců  – mimo ekonomické motivy (viz Peters, 2010). 
 
Lze také říci, co znalostí společnosti a ekonomiky není: není to např. naivní víra, že se 
rozhodování lidí stane racionálním a „vědeckým“, že věda zásadně ovlivní prostor politických 
rozhodnutí, nebo odmítnutí jakýchkoliv rizik spjatých s prací se znalostmi (Stehr, 1994). 
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2.3 Společnost vědění jako jedna ze společností „pozdní doby“ 
 
Společnost vědění je primárně sociologický pojem rozsáhle rozvíjený také v ekonomii 
a managementu. Popisuje určitý typ tzv. společnosti pozdní doby (viz Petrusek, 2006), jejíž 
definice a chápání jsou ovšem zakotvené v dalších sociologických popisech současné 
společnosti. Považuji za užitečné zde tyto souvislosti stručně popsat, protože pomohou lépe 
rozumět významu pojmu a poukazují na sociální změny, ke kterým se vyjadřují 
i psychologové a které mají své psychologické souvislosti.  
Základem pro další rozbor může být rozdělení společností na archaické, tradiční 
a moderní. Společnost tradiční existovala od nástupu zemědělství do příchodu průmyslové 
revoluce, její stratifikaci výrazně ovlivňovala rodově daná stavovská příslušnost a klíčovou 
roli při výkladu světa a legitimizaci moci mělo náboženství (Keller, 2004). Příchod 
průmyslové revoluce znamenal přerod ve společnost moderní, ve které se zdroje legitimizace, 
stratifikace a moci oproti společnosti tradiční zásadně liší. Principiálně posiluje role 
národního státu; řada funkcí zajišťovaných tradičně domácnostmi přechází k specializovaným 
formálním organizacím a k podstatným změnám dochází v oblasti práce, kde se prohlubuje 
dělba a zavádějí se nové profese. Dalším rysem přechodu k moderní společnosti je změna 
funkce trhu: půda a lidská práce se staly předmětem směny na trhu a trh se stal novým 
principem regulujícím dění ve společnosti: „Vznikla společnost vklíněná beze zbytku do 
mechanismů své nové ekonomické formy – společnost tržní. Zajišťování živobytí nejen že 
přestalo být součástí jiných, neekonomických aktivit, stalo se hlavním imperativem diktujícím 
své potřeby všem ostatním částem sociálního systému.“ (Keller, 2004, s. 15)  
Společnost moderní je společností industriální, stavící na průmyslu, podpořeném ve 
své činnosti vědou a technikou. Intenzifikuje výrobu statků, bezprecedentním způsobem 
ovlivňuje přírodní prostředí, zavádí také nové formy dopravy a komunikace. Výrazná je vazba 
industriální společnosti na hodnoty osvícenství: „(…)víry v rozum, v sílu vědy (scientismus), 
v lidskou důstojnost a lidská práva, v budoucí nadbytek a lidské štěstí atd.“ (Petrusek, 2006, 
s. 112) 
V současnosti je řešena otázka, zda jsou dosavadní způsoby nahlížení na společnost 
dostačující, zda se charakter společnosti opět zásadně nezměnil. „Z tohoto popudu vznikla ve 
druhé polovině dvacátého století nepřeberná řada teoretických konceptů současné 
společnosti, mnoho z nich s předponou „post“ či „neo“, případně s přívlastkem „nový“ nebo 
„pozdní“. Nutno říci, že žádný koncept nezískal jednoznačnou podporu tak, aby přesvědčivě 
nahradil odcházející „industriální společnost“. Mnoho autorů navíc neodolalo pokušení 
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k vytvoření atraktivně znějícího názvu (společnost volného času, společnost prožitku a mnoho 
dalších), které však zjevně zachycují pouze dílčí aspekty dnešní společnosti.“ (Veselý, 2004, 
s. 434) Upozorňuje se na to, že tato nová charakteristika společnosti nevyplývá pouze z vědy, 
ale je více než kdykoliv před tím spjata s děním v politice, žurnalistice a s masovými médii, 
kdy snadno dochází k rozostření původního významu pojmů. V sociologii vzniklo více než 
300 takovýchto pojmenování a jen málokteré je akceptováno bezvýhradně (Petrusek, 2006). 
S nejmenšími námitkami je akceptována teorie postindustriální společnosti, kterou 
formuloval sociolog Daniel Bell – „je (…) jedinou sociologickou „velkou teorií“, která je 
vcelku obecně akceptována: výhrady jsou partikulární; naopak každá partikulární teorie 
potřebuje koncept postindustriální společnosti jako pojem zastřešující.“ (Petrusek, 2006, 
s. 272) Postup směrem k postindustriální společnosti je charakterizován rostoucím významem 
informací pro dění ve společnosti, zvýrazněním role terciárního sektoru ekonomiky (odvětví 
služeb), posílením technických povolání a povolání „profesního“ typu, posílením orientace 
společenského dění na budoucnost a na kvalitu života, např. zdraví, zábavu, umění aj. 
(Petrusek, 2006; Stehr, 1994). Bellova vize společnosti byla velmi optimistická (někteří ji 
považují za technokratickou), co se týče možné role primárně teoretického vědění a vědy, 
zastoupené zejména univerzitami, výzkumnými instituty a intelektuálními institucemi 
a v povoláních vědci a odbornými pracovníky, tzv. „teoretickou třídou“. Předvídal, že se 
rozhodování vlád bude racionalizovat, že bude v postindustriální společnosti odvozeno od 
výzkumu a vývoje, že racionalita a plánování umožní cíleně rozvíjet inovace ve společnosti 
a řídit systematicky technologický růst. Část jeho předpokladů se nenaplnila, ale z větší části 
je teorie přijímána a je považována za jeden z nejvýznamnějších příspěvků k popisu 
společnosti, ve které nyní žijeme (podle Stehr, 1994, Veselý, 2004, Petrusek, 2004). 
Další pojmem, který navázal na představy o postindustriální společnosti a bývá 
spojován s přechodem ke společnosti znalostí jako určitý její předstupeň, je informační 
společnost (Veselý, 2004). Výklad konceptu se nabízí dvojí: jednak jako společnosti nadbytku 
informací, ale zejména jako společnosti proměňující se v důsledku masivního zavedení 
informačních technologií. Koncept je spojován se španělským sociologem Manuelem 
Castelsem, v myšlení o informační společnosti lze pak odlišit kromě směru evropského také 
japonský zaměřený na sociální dopady technologií (Petrusek, 2004). V popisech tohoto 
konceptu se objevuje důraz na posun od reálného k virtuálnímu, růstu významu informace  
jako zdroje ekonomického a pro oblast práce, kde vznikají nové profese osob nakládajících se 
znalostmi apod. (Petrusek, 2004.Veselý, 2004) Kelemen a kol. (2007) konstatují, že 
informační společnost se svým rozvojem dostala na určitou hranici, kdy díky půlstoletí 
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činnosti se lidstvu podařilo vytvořit obrovské zásoby vědění a ze shromažďování informací 
udělat nejen pociťovanou, ale nezřídka i právní normu. Jejich objem pak ale vyvolává tlak na 
přerod informační společnosti v společnosti poznatků. Množství informací již máme, 
skutečným zdrojem bohatství bude schopnost z nich vytěžit poznatky. „Co vytváří a udržuje 
rozdíl mezi znalcem a laikem v případě, že mají oba stejný přístup k informacím? Jsou to 
souvislosti mezi informacemi, vynalézavé způsoby včleňování informací do komplikovanějších 
celků, které používáme při řešení problémů a při vysvětlování jevů, stručněji: jsou to naše 
poznatky.“ (Kelemen a kol., 2007) 
S problematikou je úzce spojena také globalizace, stále rychlejší a intenzivnější  
fyzické i virtuální propojování různých částí světa, globální rozšíření trhu a kapitalismu jako 
ekonomického mechanismu, oslabení významu národního státu a posílení významu 
celosvětově působících korporací, pohyb a podstatně významnější prolínání kultur, 
amerikanizací života apod. (Jarvis, 2009; Riegel a kol., 2001b). Je důležité poznamenat, že 
zatímco literatura o souvislostech psychologie a znalostní společnosti se hledá velmi obtížně, 
publikací propojujících oblast psychologie s globalizací existuje celá řada (Riegel a kol., 
2001, Vališová, Rymeš, Riegel, 2004; Cybal-Michalska, 2006, Šípek, 2001). Tyto publikace 
jsou přesto relevantním zdrojem, vazba na znalostní společnost je totiž u globalizace velmi 
významná. Zmiňme, že např. deklarovaným důvodem pro aktivity Evropské unie v oblasti 
znalostní společnosti je právě snaha pomoci vyrovnat se evropským občanům i ekonomice 
s globalizačními tlaky. Zájem je ovšem jednoznačně také na straně organizací působících na 
globalizovaném trhu:. „S příchodem globálního kapitalismu potřebují konkurující společnosti 
vzdělanou pracovní sílu, pokračující ve vzdělávání, aby si dokázala udržet krok se měnícím se 
vědeckým věděním. (…) Korporace musí konkurovat na globálním trhu, chtějí-li generovat 
ekonomický profit, a proto potřebují nové znalosti, aby vytvářely nové komodity, které mohou 
být vytvořeny levněji a efektivněji.“ (Jarvis, 2009, s. 273) Globalizace má pak nepochybně jak 
důsledky působící pozitivním dojmem, např. zefektivnění pracovních postupů, tak důsledky 
působící negativním dojmem, kterých se lidé mohou obávat, např. nezaměstnanost, tlak na 
produktivitu, ekonomizace nových oblastí lidské činnosti apod.  
Vraťme se ještě na krátkou chvíli k pojmu společnost postmoderní. Z dosud řečeného 
by se mohlo zdát, že společnost vědění bude společností nekriticky věřící ve znalosti, 
v podstatě pozitivistickou. Právě kvůli postmodernismu a postmodernímu náhledu na svět 
tomu tak ale zdaleka není. Reichel (2004) považuje za výhodu pojmu postmoderní (oproti 
postindustriální) zřetelný přesah do oblasti nemateriální (např. kultury), což potrvrzuje např. 
práce Kelemena a kol. (2007), kteří věnují nemalou část publikace znalostní ekonomice a jí 
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předcházejícím trendům v  oblasti umění a kultury. Reichel (2004, s. 48) uvádí „(…)mezi 
základní rysy postmoderních společností patří myšlení odklánějící se od koncepce národního 
státu ke globálnímu pohledu na svět. Taktéž důraz na pluralitu a heterogenitu vědeckých 
i uměleckých koncepcí a směrů, lidského jednání a hodnotově-normativních struktur 
(s permanentní připomínkou jejich relativní platnosti). Dále kritika ideologie, uniformity 
a všech nástrojů fungující sociální kontroly.“ Význam je přikládán tomu, že přesvědčené 
představy o světě, nezřídka spojené s tradicí, velmi často selhávají a přináší také problémy, 
např. environmentální důsledky globálního podnikatelství, migrace apod. Na druhou stranu je 
globalizace také příležitost, jak lze vidět např. v možnostech pracovat také za hranicemi, 
z cestování obecně apod.. V důsledku toho se formuje určitá distance, příklon k individuálním 
a ne-tradičnímu. Psychologicky je problematické, že oslabení tradice klade větší nárok na 
autonomní rozhodování jedince o sobě samotném a také připravenost k změnám, což 
v podstatě znamená další zátěž navíc – přitom již samotné oslabením těchto vazeb lze 
považovat za zátěž.   
Posledním termínem, který v této části musíme zmínit, je transformace respektive 
transformující se společnosti. V našem prostředí se s pojmem se setkáváme  pro označení dění 
v zemích střední a východní Evropy, které prošly v uplynulých dvou desítkách let hlubokými 
změnami společenského a ekonomického systému. Také transformace je důvodem, proč má 
smysl se o znalostní společnost zajímat. 
 
2.4 Kritika znalostní společnosti 
 
Teorie o existenci znalostní společnosti nejsou přijímány v žádném případě 
bezvýhradně a nekriticky. Předpoklady, které jsou vyslovovány v souvislosti s touto teorií, 
jsou ověřovány empiricky (Stehr, 1994; Keller, Tvrdý, 2008), přičemž se ukazuje, že zdaleka 
ne všechny bezvýhradně platí, a to jak co se týče možnosti emancipace jednotlivce věděním, 
tak příslibu řešení celospolečenských problémů soustředěním na vědění. Zároveň je 
poukazováno na negativní důsledky, které ideologie znalostní společnosti přináší (Liesmann, 
2008).  
Keller, Tvrdý (2008) ověřují některé předpoklady znalostní společnosti tím, že 
porovnávají vybrané proměnné s podílem absolventů vysokých škol v ekonomicky 
aktivní populaci evropských zemí. Konstatují, při vědomí značného zjednodušení 
vyplývajícího z výběru tohoto indikátoru, že produktivita práce, rozšíření podnikatelských 
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aktivit a míra nezaměstnanosti s tímto ukazatelem signifikantně nesouvisejí. Myšlenku 
uzavírají tvrzením: „Evropské země, které nastartovaly proces vzdělanosti půl století před 
námi, se dodnes mezi sebou výrazně liší jak v míře ekonomické výkonnosti, tak ve stupni 
závažnosti sociálních problémů,s nimiž se potýkají.“ (Keller, Tvrdý, 2008, s. 19). „(…)není 
možno přehlížet, že vazby mezi mírou vzdělanosti populace, její ekonomickou výkonností na 
straně jedné a existujícími sociálními problémy na straně druhé nejsou tak jednoduché, 
jednoznačné ani přímočaré, jak by se mohlo na první pohled zdát.“ (Keller, Tvrdý, 2008, s. 
10) Obecně sice platí, že lidé s vyšším vzděláním jsou méně ohroženi nezaměstnaností, 
získávají lepší mzdu a jejich sociální statut je vyšší, s postupující mírou vzdělanosti se tento 
efekt výrazně oslabuje – ČR se tento trend zatím nějak mimořádně netýká vzhledem 
k relativně nižšímu podílu vysokoškolsky vzdělaných v populaci (Keller, Tvrdý, 2008). 
Je konstatováno, že teorie znalostní společnost neodpovídá reálnému významu, který 
má vzdělání. Vzdělání bylo původně chápáno jako statek určený pro vyvolené, spjatý 
s poznáváním vyšších ideí – Keller, Tvrdý (2008) hovoří v této souvislosti o „škole jako 
chrámu vědění“. Přibližně od šedesátých let 20. století začalo být chápáno jako „výtah“ pro 
zlepšení vrstvy si však začaly své lepším vzděláním získané pracovní pozice hájit a zároveň 
pomaleji než vzdělání populace rostl počet adekvátně náročných odborných pracovních pozic 
(Keller, Tvrdý, 2008). To postupně vedlo k tomu, že se potenciál vzdělání pro reálný sociální 
vzestup snižoval a škola se místo výtahu stala v současnosti „,pojišťovnou´ – má chránit před 
možným sociálním sestupem, má posloužit jako (staronová) strategie úniku před hrozícím 
individuálním propadem“ (Keller, Tvrdý, 2008, s. 63), „(…)všem těm, kdo byli uvolněni ze 
struktur organizované modernity, má umožnit integrovat se v radikálně nových podmínkách 
rodící se společnosti sítí.“ (Keller, Tvrdý, 2008, s. 63) Vzdělání je považováno za 
samozřejmost, minimální požadavek, který však jeho nositeli nic negarantuje, neboť lidé 
reagují na klesající význam vzdělání jeho dalším rozhojňováním (snahou obstarat si více 
titulů či osvědčení, aby si udrželi hodnotu, kterou by jim dříve dal i jediný titul či jediné 
osvědčení), a tím se jeho význam pro sociální vzestup inflačně oslabuje. 
Spolu s významem vzdělání se posouvá i chápání přínosu vědění, tentokrát výrazně ve 
vazbě na teorie znalostní společnosti. Původně mělo vědění smysl u jednotlivce, ve 
„(…)formování a rozvíjení těla, ducha a duše, talentů a nadání, které mělo jednotlivce vést 
k rozvoji individuality a sebevědomé účasti na životě obce a její kultury“ (Liesmann, 2008, 
s. 39), mělo umožnit chápat základy kultury společnosti, ve které jedinec žije, rozvíjet 
individualitu, autonomii a moudrost jedince, a bylo spojeno s hledáním pravdy (Liesmann, 
2008).  
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Nyní je jeho přínos viděn jinde, nikoliv v souvislosti s bytím, ale výrazně v souvislosti 
s jednáním (Drucker, 1993), a také souvislost s hledáním pravdy se oslabuje. Důrazem na 
utilitární význam vědomostí, kdy již nikdo ani neví, co by vlastně mělo být skutečným cílem 
vzdělání, vede k fragmentarizaci a industrializaci vědění (Liesmann, 2008). „Pojem učení 
předem předpokládá předmět učení. Tento obsah se však v současnosti už neřídí žádnou ideou 
vzdělávání, nýbrž se chápe jako otevřená permanentní mezera pro rychle se měnící požadavky 
trhu, módy a strojů.“ (Liesmann, 2008, s. 28) Kritizováno je v té souvislosti vůbec zapůjčení 
si pojmu „vědění“: „Dnes už všudypřítomný termín „společnost vědění“, používaný jako 
charakteristika přítomnosti, by mohl být důvodem k hrdosti a radosti. Společnost, která sama 
sebe definuje skrze „vědění“, by se dala chápat jako společnost, v níž rozum, úsudek, 
rozvaha, prozíravost, dlouhodobé myšlení, chytré zvažování, vědecká zvídavost a kritická 
sebereflexe, shromažďování argumentů a zkoumání hypotéz konečně převážily nad 
iracionalitou, ideologií, pověrčivostí, domýšlivostí, chtivostí a bezduchostí. Pohled na 
jakýkoliv segment stávající společnosti však ukazuje, že vědění této společnosti nemá nic 
společného s tím, co se od antických dob asociuje s takovými ctnostmi, jako je rozum, úsudek, 
praktický důvtip a konečně moudrost.“ (Liesmann, 2008, s. 22) Vědění je komercionalizováno 
a industrializováno, a to i v prostorech, které byly považovány za bašty „vzdělanosti“ v jejím 
klasickém pojetí. Liesmann (2008) se domnívá, že odhození „balastu klasického vzdělání“ 
znamená vytváření jedinců snáze ovladatelných, kteří se v duchu diskurzu znalostní 
společnosti musí snažit za všech okolností jednat týmově, flexibilně, mobilně 
a komunikativně, v podstatě daleko více podle vůle druhých a ne-individuálně. 
U vzdělávání a vědění to vede k tomu, že „(…)namísto toho, aby pomáhalo 
usměrňovat živelné a chaotické chování trhu, má se jakýmkoliv tržním výkyvům plynule a bez 
reptání podřizovat. V opačném případě je držitel vědění trestán sociálním sestupem a škola je 
obviněna z odtržení od praxe. Vzdělání tedy už nemá sloužit k rekonstrukci společnosti podle 
priorit veřejného zájmu, nýbrž výhradně jen jako strategie jednotlivců, kteří se snaží podnikat 
se svým věděním v ostré konkurenci s druhými v situaci, kdy jim v obavě před sociálním 
pádem nic jiného nezbývá.“ (Keller, Tvrdý, 2008, s. 64) Tento vývoj může také 
znamenat přenesení veškerého rizika hlubokých změn beze zbytku na jedince – jestliže se 
nevyrovná se změnami, je to v tomto chápání vždy jeho chyba – byl sice flexibilní, ale 
nedostatečně (Liesmann, 2008).  
Za doklad industrializace vědění je pokládána řada prvků: modularizace výuky na 
vysokých školách, normování práce studentů kredity, kvantifikace, plánování hodnocení 
práce vědeckých pracovníků, která připomíná průmyslové normy a plány (a má negativní 
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důsledky v oblasti etiky vědecké práce); obsese žebříčky kvality škol i vzdělávacích systémů; 
důraz na evaluaci pojatou jako bodování, výpočty poměru mezi náklady a příjmy v oblasti 
vědění; snaha podřídit vzdělávání vůli z vnějšku apod. (Liesmann, 2008). Stejný autor hovoří 
v souvislosti s významem vzdělání o „široce založených manévrech sebeklamu“. Shrnuto, 
požadavky na další zkvalitnění práce škol a další rozvoj vzdělávání působí v krajním případě 
jako růžové brýle pro „naivní“ občany, kterým v situaci rozpadu sociálního státu a pokračující 
globalizace není možné poskytnout jistoty, které očekávají (Keller, Tvrdý, 2008; Liesmann, 
2008). 
Lze uzavřít, že jádrem kritik znalostní společnosti není popření tvrzení, že znalosti 
jsou významným zdrojem pro organizace a ekonomiku a že výrazně, dokonce zásadně 
ovlivňují sociální dění. Zpochybňován je spíše předpoklad, že vědění pomůže společnostem 
„bezproblémově“ zvládat obtíže, která současná doba přináší. Řada tvrzení, která jsou široce 
medializována a jsou součástí politik (a slovníku politiků) v oblasti vzdělávání a ekonomiky, 
např. že vzdělání zajistí jedinci úspěch a trvalou zaměstnatelnost, je zpochybňována jako 
tvrzení příliš optimistická, případně nepravdivá. Je sledováno, jak se předpoklady společností 
vědění odchylují od klasického pojetí vzdělání, a někteří autoři se domnívají, že jeho 
současné chápání se pojí s oslabením svobodné vůle jednotlivců, podřízením se vůli 
politických či ekonomických zájmů a přenesením rizik změny ve společnosti na jedince.  
Pro většinu občanů tyto kritické analýzy nic nemění – žijeme stále v diskurzu 
zásadního významu vzdělávání, pracovní trh vzdělání stále oceňuje a pro ekonomiku mají 
informace, vědění a znalosti nadále mimořádný význam. Proto má smysl se znalostní 
společností a jejími důsledky pro jedince zabývat (idea není zdaleka mrtva, jak by někdo 
mohl říci), ovšem s rozumným odstupem od řady proklamací, které s ní byly ve vědě nebo 
i mimo ni spojovány. 
 
2.5 Institucionální podpora společnosti znalostí 
 
Při diskusi o znalostní společnosti je podstatné zmínit, že tento koncept „nežije“ svoji 
existenci zcela autonomně. ale nyní již s důraznou podporou nadnárodních organizací, které  
pojem propagují a mají výrazný vliv na lokální či národní politiky např. v oblasti vzdělávání. 
Pro Českou republiku jsou nejrelevantnějším příkladem EU a Organizace pro ekonomickou 
spolupráci a rozvoj (OECD). 
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Evropská unie se pro podporu konceptu znalostní společnosti zavázala v březnu 2000, 
kdy byla v Lisabonu přijata tzv. Lisabonská strategie. Aktivity ve prospěch celoživotního 
učení však tato organizace vyvíjela již v 90. letech 20 století. Lze sledovat, že v této době 
vznikal a také se měnil názor na to, co vše může učení Evropě přinést (Jarvis, 2009). 
V případě lisabonské strategie se jednalo  v podstatě o desetiletý strategický plán opatření na 
úrovni členských a přistupujících států EU, který měl umožnit unii stát se 
„nejkonkurenceschopnější a nejdynamičtější znalostní ekonomikou, schopnou udržitelného 
hospodářského růstu s více a lepšími pracovními místy a s větší sociální soudržností.“ 
(citováno podle Urban, 2009). Očekávání Evropské unie v této oblasti zahrnovala od počátku 
nejen předpoklad lepšího uplatnění v globalizaci, např. posílením inovací, principu volného 
trhu apod., ale také vytvoření soudržného společenství rozmanitých evropských států – 
podpora aktivního občanství, participace na politických záležitostech, lidských práv, podporu 
utváření evropské identity apod. (Jarvis, 2009). Příkladem z praxe, nakolik mohou politiky na 
úrovni EU spolu s rozhodnutím politických orgánů státu podporovat myšlenku znalostní 
společnosti, je Operační program Evropského sociálního fondu pro léta 2007–2013 
pojmenovaný Vzdělávání pro konkurenceschopnost. V rámci tohoto programu je v současné 
době do vzdělávání v ČR ve všech jeho úrovních distribuováno 1,811 miliard €, tedy více než 
50 miliard korun. Pojmenování programu i základní programové dokumenty ukazují, nakolik 
je taková významná investice zakotvena právě v úvahách spojených se znalostní společností 
(Prováděcí dokument k OP VK, 2008). 
Jiným příkladem institucionální podpory znalostní společnosti je činnost Organizace 
pro ekonomickou spolupráci a rozvoj. Ta při svém angažmá do oblasti znalostní společnosti 
a celoživotního učení sleduje své organizační cíle, kterými jsou podpora ekonomického růstu, 
zaměstnanosti a ekonomického úspěchu členských zemí a podpora mezinárodního obchodu. 
Vliv na vzdělávací politiky mohou mít statistické a srovnávací zprávy o systémech 
vzdělávání, které tato organizace publikuje, srovnávací programy testování kompetencí  
žákům (PISA) a připravovaný PIAAC pro dospělou populaci, i další výzkumná, koncepční 
a publikační činnost (blíže viz Schuller, 2009; OECD, 2004). 
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2.6 Celoživotní učení 
 
Z hlediska správného terminologického i věcného zakotvení této práce je nutné 
upozornit na souvislost s andragogikou a problematikou celoživotního učení. Andragogiku lze 
podle Beneše (2003, s. 13) definovat jako „vědní obor v systému věd o výchově a vyučování, 
zaměřený na veškeré aspekty vzdělávání a učení se dospělých (…)“, ale také jako příslušný 
studijní program a oblast praxe vzdělávání dospělých. Jako každá jiná věda včetně 
psychologie má andragogika svoji terminologii, kterou zde velice stručně popíšeme a v práci 
se ji pokusíme respektovat, kdykoliv to bude relevantní. Zároveň upozorníme na některé fáze 
ve vývoji uvažování o celoživotním učení, které poskytnou potřebný výkladový rámec celému 
textu. Chceme tím alespoň naznačit povědomí o tom, že znalostní společnost není jedinou ani 
výlučnou teorií o vzdělávání se a celoživotním učením, a že tuto oblast nelze jen na představu 
znalostní společnosti v žádném případě redukovat. 
Vzdělávání dospělých lze definovat jako „(…) proces, v kterém se dospělý člověk 
aktivně, systematicky a kontinuálně učí za účelem změny znalostní, názorů, hodnot, 
schopností a dovedností“ (Beneš, 2003). Oblast vzdělávání dospělých má dlouhou historii, 
etablovala se v období antiky, později se pojila např. s emancipačními snahami, existencí 
společenských hnutí, osvětou apod. Významná pro celoživotní učení byla 60. léta minulého 
století, kdy začala být mezinárodními organizacemi definována různá pojetí celoživotního 
učení (Beneš, 2003, Beneš, 2009). „Nejpozději v sedmdesátých letech se začala i v politické 
a ve veřejné diskusi prosazovat myšlenka, že tempo životních změn se dá zvládat jen pomocí 
neustálého učení.“ (Beneš, 2003, s. 94) Následovalo vytvoření různých konceptů učení se 
dospělých probíhající pod záštitou mezinárodních organizací, např. pojetí permanentního 
vzdělávání, rekurentního vzdělávání (opakovaných návratů k učení se)  nebo celoživotního 
učení (Beneš, 2009). 
 Vzdělávání lze obecně rozdělit do dvou – do jisté míry oddělených – oblastí: na  
počáteční vzdělávání zahrnující vzdělávání ve školském systému v mládí od základního až po 
terciární vzdělávání. Po ukončení počátečního vzdělávání následuje další vzdělávání, 
respektive celoživotní učení. 
Z hlediska cíle lze odlišit zejména vzdělávání profesní sloužící k rozvoji pracovních 
dovedností, vzdělávání zájmové týkající se oblastí, o které se osoba zajímá z důvodů vlastního 
zájmu, a konečně vzdělávání občanské, „(...) zaměřené na formování vědomí práv 
a povinností osob v jejich rolích občanských, politických, společenských i rodinných 
a způsobů, jak tyto role zodpovědně a účinně naplňovat.“ (Beneš, 2009, s. 18) Všechny tyto 
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cíle jsou, jak je zřejmé i z předchozí podkapitoly, považovány znalostní společností za 
hodnotné. 
U celoživotního učení lze rozeznat tři jeho formy, a co je pro porozumění koncepcí 
znalostní společnosti velmi významné, tyto formy jsou považovány za stejně hodnotné. Je to 
formální vzdělávání dospělých ve školském systému, jehož výstupem je získání nějakého 
stupně vzdělání. Neformální vzdělávání probíhající v různých organizovaných vzdělávacích 
kurzech, školeních, akcích apod., které však nevede k získání stupně vzdělání. Třetí formou 
vzdělávání je vzdělávání informální, neorganizované a často neřízené učení se ze zkušenosti 
a případně sebevzdělávání (Beneš, 2009). 
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3. NÁROKY ZNALOSTNÍ SPOLEČNOSTI 
 
 
V popisech požadavků kladených na jedince v souvislosti s životem ve znalostní 
společnosti se setkáváme s několika směry uvažování. Rozhodně nejpodstatnějším, a proto 
zde nejpodrobněji popsaným jsou teorie popisující kompetence a klíčové kompetence, usilující 
o charakterizaci komplexu výkonových charakteristik a vlastností osobnosti, které mají 
jedincům pomoci být dostatečně flexibilní a adekvátně se přizpůsobovat trvalým změnám ve 
společnosti vědění. Další předpoklady a požadavky se týkají práce se znalostmi v kontextu 
zaměstnání, např. schopností a charakteristik pracovníků působících v tzv. „učících se 
organizacích“. Významným, spíše explanačním než normativním konstruktem jsou teorie 
kulturního a sociálního kapitálu, kterým se věnujeme v závěru kapitoly.  
 
3.1 Kompetence  
 
Kompetence jsou konceptem spjatým původně s dalším profesním vzděláváním, jehož 
význam však roste v posledních letech i v počátečním vzdělávání a oblasti práce s lidmi 
obecně. Bylo vydáno několik českých monografií (Veteška, Tureckiová, 2008; Veteška a kol., 
2009) a překladových publikací (Belz, Siegrist, 2001). Psychologické interpretace pojmu 
kompetence se objevují např. u Vetešky a kol. (2009) a u Bedrnové (1996). Jestliže v první 
kapitole práce, diskutující zejména sociologicky podmíněný pohled na znalostní společnost, 
nemuselo být vždy zřejmé, jaké psychologické souvislosti znalostní společnost má, nyní 
popisovaná problematika s činností psychologů souvisí zásadně: týká se problematiky 
schopností, výkonových charakteristik osobnosti, předpokladů úspěšné pracovní činnosti, 
adaptability člověka a možností působení na jeho osobnost v rámci počátečního a dalšího 
vzdělávání, poznatků vývojové psychologie, má implikace pro oblast psychodiagnostiky aj.  
Pojem kompetence k nám byl zaveden z anglosaské oblasti, kde si prošel určitým 
vývojem. Z toho důvodu se kromě pojmů competence a competency, které se do češtiny 
překládají jako kompetence, lze setkat i s výrazy basic skills, life skills nebo key 
competencies, podrobněji viz Veteška (2009).  
Pojem competence je chápán jako „způsobilost, dovednost či schopnost vykonat něco 
správně či efektivně, případně rozsah schopnosti či znalostí osoby nebo skupiny“. 
(competence n., 2009) Jedná se o pojem popisující relativně komplexní způsobilost osoby, 
Veteška (2009, s. 38) hovoří o „charakteristice vpravenosti osoby do sociální role se vším 
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všudy, tedy i svpraveností odbornou“. Druhý pro nás relevantní význam slova competence 
souvisí s pravomocí, je to původně „právní autorita soudu nebo jiného orgánu, aby se zabýval 
určitou záležitostí“ (competence n., 2009). Je chápán jako oprávnění věnovat se určité 
činnosti či rozhodnutím, např. když řekneme „toto rozhodnutí je v kompetenci 
marketingového ředitele“. S kompetencí ve smyslu způsobilosti jistě souvisí  – oprávněná 
osoba je v optimálním případě také dostatečně způsobilá. Zda je osoba vnímána jako člověk 
s pravomocí a nakolik je tato pravomoc akceptována, má řadu psychologických a sociálně-
psychologických souvislostí (např. formální a neformální pravidla a normy, distribuce 
pracovních i sociálních rolí ve skupině, problematika autority a moci, sociálně-psychologické 
aspekty vůdcovství aj.).  
Pojem competency poukazuje více na schopnost realizovat korektně a v souladu 
s určeným standardem nějaký dílčí, více či méně složitý úkon (Veteška, 2009). Pro jednotlivé 
pracovní pozice/role v rámci organizace lze vytvořit analýzou činností přehled dílčích úkonů, 
které by měl pracovník zvládat, a ty pak hodnotit. Principy, jak tuto analýzu vytvářet a jak 
zavést práci s kompetencemi do procesu řízení i personální práce, popisují Veteška a 
Tureckiová (2008). Dílčí kompetence (competency) spoluutváří celkovou kompetenci 
(competence) osoby. Pojem kompetence se vztahuje k reálnému vykonání dané činnosti 
v životní či profesní „praxi“. Být kompetentní znamená více, než mít pouze osvojeny 
předpoklady pro úspěšné vykonání činnosti, zahrnuje také jejich skutečné uplatnění. V tom 
také spočívá první souvislost či význam pro život ve znalostní společnosti. Zdůrazňuje se, že 
v současném trvale se měnícím světě nestačí mít vědomosti či znalosti, hlavně je nutné být 
schopen je uplatnit – být kompetentní – a své kompetence udržovat, obnovovat a případně si 
osvojovat nové, jestliže si to změny vyžádají. Kompetence jsou také popsány jako kontextově 
specifické: jde vždy o vykonání činnosti v určité situaci, za určitých podmínek, v určitém 
kontextu (Veteška, 2009). 
Bedrnová (1996, s. 5) považuje kompetence za „pojem nejkomplexněji charakterizující 
předpoklady člověka pro práci“. Zahrnuje totiž také pohled na pracovníka jako osobnost 
s řadou charakteristik – „lidských kvalit“ – které je třeba při sledování jeho připravenosti pro 
úspěšnou pracovní činnost zohledňovat a které mohou být přehlédnuty, jestliže se zaměříme 
pouze na kvalifikaci pracovníka, na jeho dílčí pracovní způsobilosti. Lidé mají „vždy 
přirozenou tendenci do své práce si s sebou přinášet nejen své lepší nebo horší pracovní 
předpoklady, ale také své radosti i starosti, osobní a rodinné problémy, své (z hlediska výkonu 
práce) příznivé i nepříznivé vlastnosti, jakož i své individuální paradigma, což uplatnění 
jejich pracovních předpokladů a dosažení vyšší míry jejich profesní kompetence značně 
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komplikuje.“ (Bedrnová, 1996, s. 6) Jako pojmy související, ale užší jsou Bedrnovou (1996) 
identifikovány pojmy pracovní způsobilost (zdravotní, odborná, psychická a morální) a pojem 
kvalifikace – zdůrazňující již konkrétní skladbu požadavků na pracovníka, avšak stále ještě 
s důrazem hlavně připravenost odbornou. V případě kompetence jde o „(…)optimální 
doladění pracovní způsobilosti člověka na míru jím vykonávané profese a daného konkrétního 
pracovního zařazení“ (Bedrnová, 1996, s. 13), zdůrazňující prvky osobnostních dispozic, 
sociálních dovedností, schopnosti být úspěšný v určité sociální roli a spolupracovat s lidmi 
apod. Podle Bedrnové (1996) je schopnost naplňovat pracovní roli (pracovní kompetence) 
výrazně ovlivňována sociálními kompetencemi. Povoláním, kde jsou kompetence sledovány 
zvlášť pozorně, jsou manažeři – hovoří se o tzv. manažerských kompetencích. Další třídění 
kompetencí v pracovní činnosti uvádí Veteška a Tureckiová (2008): část z nich je spjata 
s osobností pracovníka a má charakter obecný; část kompetencí je vždy specifická pro 
konkrétní povolání a pracovní roli. Kromě manažerských kompetencí a kompetencí 
souvisejících s rozhodováním a řešením problémů uvádějí tito autoři také kompetence 
diagnostické, kam řadí způsobilost rozpoznání „osobnostních, výkonových a motivačních 
charakteristik“ podřízených a schopnost posuzovat podle určitého rámce např. zákazníky či 
ostatní spolupracovníky a dále kompetence v oblasti etiky (Veteška, Tureckiová, 2008, s. 79). 
Uzavřeme, že impulzem pro zdůraznění kompetencí v řízení a personální práci byla ze strany 
zaměstnavatelů reflexe toho, že ne vše, co je předmětem odborné přípravy, je spojeno 
s reálnými potřebami zaměstnavatelů a dosahováním výkonu. „Právě výkon, resp. prostředky, 
kterými je ho dosaženo, v podstatě charakterizuje kompetenci.“ (Veteška a kol., 2009, s. 39)  
Pro znalostní společnost je ještě relevantnější pojem klíčové kompetence. Označují 
komplexní generické způsobilosti, u kterých se předpokládá, že pomáhají jedincům nejen 
získat úspěch v současnosti, ale také trvale se přizpůsobovat změnám, ke kterým ve 
společnosti dochází. S pojetím klíčové kompetence, resp. klíčové kvalifikace, přišel 
v polovině 70. let Dieter Mertens (Všetečka, 2009). Předpokládá se, že klíčové kompetence 
jsou nezávislé na konkrétním pracovním místě (jsou „nad ním“), jejich životnost je delší než 
životnost rychleji se proměňujících znalostí úzce odborných a jejich osvojení rozšiřuje obor 
činností, ve kterých může pracovník působit (Všetečka, 2009). Kompetence jsou užitečné 
v situaci, kdy na trhu práce část profesí zaniká a vznikají nové, přesouvají se váhy mezi 
odvětvími ekonomiky, zrychlují se inovační cykly apod. Osvojení kompetencí je také 
spojováno s posílením a udržením zaměstnatelnosti a s prevencí nezaměstnanosti (blíže Belz, 
Siegrist, 2001). Ambiciózní popis očekávání spojovaných s klíčovými kompetencemi je 
obsažen v publikaci The definition and selection of key competencies (2005, s. 6), viz schéma 
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č. 1. Odpovídá v podstatě očekáváním, která jsou spojována s podporou konceptu znalostní 
společnosti jako takového.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma č. 1: Očekávání spjatá se zavedením kompetencí 
Převzato z The definition and selection of key competencies (2005, s. 6), upraveno. 
 
Podstatou klíčových kompetencí má být individuálně specifická kombinace informací, 
znalostí, dovedností, představ, postojů, hodnot, schopností, zájmů, ale také určitých vlastností 
osobnosti apod. (Všetečka a kol., 2009; Jeřábek, Tupý, 2007). Za výhodu pojmu je 
považováno, že zohledňuje individualitu nositele kompetence  – k jedné a téže kompetenci 
může vést interindividuálně odlišná kombinace výše uvedených faktorů, která umožní osobě 
jednat kompetentně ve sledované oblasti, pracovní či v životě obecně. Mít kompetenci 
znamená „(…)stavět na psychosociálních zdrojích a mobilizovat je (včetně dovedností 
a postojů) v určitém kontextu“. (The definition and selection of key competencies, 2005, s. 4) 
Osvojování kompetencí je celoživotní záležitost. Jejich rozvíjení v rámci systému 
vzdělávání by mělo být zahájeno podle současných názorů již v primárním vzdělávání a mělo 
by pokračovat až po jejich rozvoj v celoživotním, např. dalším profesním vzdělávání. Podle 
Všetečky a kol. (2009) jsou kompetence v současné době nejslaběji rozvíjeny v rámci 
terciárního vzdělávání s jeho tradicí silné orientace na rozvíjení znalostí. 
Existuje řada kategorizací jednotlivých klíčových kompetencí. Část z nich je 
zakotvena v normativních dokumentech na úrovni vzdělávacích politik států, organizací 
(OECD) nebo společenství (Evropská unie). Podle Siegrista (2001) se uplatňují při jejich 
vytváření různé přístupy, od kognitivního (sleduje, které kognitivní operace a dovednosti jsou 
potřebné pro úspěšné zvládnutí činnosti) přes přístup založený na analýze pracovních činností 
Úspěch pro jednotlivce včetně: 
• výhodného zaměstnání, příjmu 
• osobního zdraví, bezpečnosti 
• participace v politickém dění 
• participace v sociálních sítích 
Úspěch pro společnost včetně: 
• ekonomické produktivity 
• demokratických procesů 
• sociální koheze, rovnosti  
a lidských práv 
• ekologické udržitelnosti 
vyžadují
• individuální kompetence 
• institucionální kompetence 
• využití individuálních 
kompetencí pro přispění 
kolektivním cílům 
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(schopnosti potřebné pro zvládání pracovního jednání, např. týmové kompetence, systémové 
myšlení, schopnost kritické reflexe apod.) až po přístup založený na určení kompetencí 
užitečných a potřebných pro společnost. Jednotlivé určené klíčové kompetence jsou do jisté 
míry abstrakcí. Ve skutečnosti se navzájem prolínají a ovlivňují a jsou také běžně 
uplatňovány zároveň (např. schopnost řešení problému a komunikační dovednost v rámci 
rozhodování ve skupině). Svojí povahou velmi úzce souvisejí s rozvojem osobnosti člověka. 
Belz a Siegrist (2001) zkoumají ve své publikaci tyto klíčové kompetence: (a) 
schopnost komunikovat a kooperovat, (b) řešení problémů a kreativitu, (c) samostatnost 
a výkonnost, (d) schopnost přijímat odpovědnost, (e) schopnost přemýšlet a učit se a (f) 
schopnost zdůvodňovat a hodnotit. Na jiném místě práce (Belz, Siegrist, 2001, s. 167) člení 
kompetence na sociální (týkající se kompetentního jednání s kolegy, zákazníky apod.), 
kompetence ve vztahu k vlastní osobě (sebeřízení, schopnost dále se rozvíjet) a kompetence 
v oblasti metod (tvořivost a inovace, analytické schopnosti, řešení problémů, poznávání 
souvislostí, kritické myšlení aj.).  
V institucionálním rámci Evropské unie jsou klíčové kompetence definovány 
doporučením Evropského parlamentu a Rady ze dne 18. prosince 2006, o klíčových 
schopnostech pro celoživotní učení (Doporučení Evropského parlamentu a Rady, 2006; 
European commission, 2007). Vytvořený rámec je velmi významný, neboť obsahuje 
doporučení členským státům EU, aby rozvíjení klíčových kompetencí zapracovaly do 
systému počátečního (všeobecného a odborného) a zároveň dalšího vzdělávání. Dokument 
předpokládá, že se rozvoj klíčových kompetencí má týkat všech osob, přičemž některým 
„prioritním skupinám“ je možné věnovat zvláštní míru podpory. Vyžaduje také přípravu 
učitelů a lektorů a nezapomíná na nutnost vytváření prostředků pro posouzení a hodnocení 
klíčových kompetencí. Mezi klíčové kompetence zahrnuje: (a) komunikaci v mateřském 
jazyce, (b) komunikaci v cizích jazycích, (c) matematickou schopnost a základní schopnosti 
v oblasti vědy a technologií, (d) schopnost práce s digitálními technologiemi, (e) schopnost 
učit se, (f) sociální a občanské schopnosti, (g) smysl pro iniciativu a podnikavost a (h) 
kulturní povědomí a vyjádření. V příloze doporučení, evropském referenčním rámci 
klíčových kompetencí (European commission, 2007), jsou pro jednotlivé kompetence stručně 
popsány požadované znalosti, dovednosti a postoje souvisejícími s jednotlivými 
kompetencemi). Referenční rámec byl vytvořen na základě požadavku vzniklého již v rámci 
Lisabonské strategie z roku 2000, kdy Evropská rada „(…)dospěla k závěru, že klíčovým 
opatřením reakce Evropy na globalizaci a přechod ke znalostním ekonomikám by měl být 
evropský rámec, jenž by definoval nové základní dovednosti získávané celoživotním učením, a 
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zdůraznila, že hlavním aktivem Evropy jsou lidské zdroje.“ (Doporučení Evropského 
parlamentu a Rady, 2006, s. 394/10) Osvojení kompetencí má opět jako hlavní cíl umožňovat 
jedinci přizpůsobování se změnám ve světě, ale také seberealizaci (fulfilment), aktivní 
občanství, sociální kohezi a zaměstnatelnost. Je zřejmé, že část očekávání spojených se 
zavedením těchto kompetencí je systémových, orientovaných na společnost. 
Dalším příkladem kategorizace klíčových kompetencí, vlivné na nadnárodní úrovni, je 
přehled klíčových kompetencí vytvořený Organizací pro ekonomickou spolupráci a rozvoj 
(OECD). Jejich osvojení má podle OECD pomoci žít jednotlivcům v globalizovaném, 
rozmanitějším, komplexnějším a vnitřně provázaném světě, ve kterém se trvale rychle mění 
technologie a kde se objevují nové jevy s nadregionálním přesahem (např. znečištění, 
ekonomická konkurence ze zahraničí apod.) (The definition and selection of key 
competencies, 2005). Kompetence v pojetí OECD souvisejí se sdílenými hodnotami v rámci 
zemí sdružených touto organizací, např. s flexibilitou a odpovědností jednotlivce, významem 
podnikatelského myšlení, reflexivitou (reflexivního uvažování) aj.  
Klíčové kompetence definované OECD jsou rozděleny do tří kategorií. První, 
„interaktivní používání nástrojů“, se týká schopnosti pracovat s jazykem, symboly a texty, 
používání znalostí a práce s informacemi a porozumění technologiím. Lidé, kteří si tuto 
kompetenci osvojí, umějí efektivně zacházet s těmito nástroji pro řešení problémů 
v rozmanitých situacích a kontextech, s porozuměním jejich potenciálu a možnostem. Druhá 
kategorie, spolupráce v heterogenních skupinách, představuje schopnost navazovat vztahy 
s lidmi, spolupracovat v týmech, analyzovat a řešit konflikty. Lidé, kteří si tuto kompetenci 
osvojí, jsou empatičtí, rozumějí svým emocím a umějí s nimi pracovat, jsou připraveni 
pracovat s lidmi z různých kulturních prostředí apod. Třetí kategorií je „autonomní jednání“, 
spojené se schopností a dovedností sebeřízení, ochotou nést zodpovědnost za rozhodování 
o svém životě. Osoby, které jsou nositeli této kompetence, umějí jednat s ohledem na 
celkovou situaci, formovat a realizovat životní plány a osobní projekty a zároveň obhajovat 
svá práva, zájmy, hranice a potřeby. Zvažují důsledky svých činů a korigují svoji činnost ve 
vazbě na dosažené výsledky (blíže viz The definition and selection of key competencies, 
2005). Definice kompetencí OECD zmiňují relevantní psychologické proměnné (např. 
metakognici a vývojové a sociálně-psychologické aspekty osvojování kompetencí aj.) 
a interkulturní aspekty chápání jednotlivých kompetencí. 
Pro ČR má mimořádný význam definice klíčových kompetencí v Rámcových 
vzdělávacích plánech, které jsou v rámci školské reformy od roku 2007 zaváděny do výuky 
mateřských, základních a středních škol. Orientace na rozvoj klíčových kompetencí byla jako 
 33 
 
plánovaný krok zakotvena v Národním programu rozvoje vzdělávání v ČR (Kotásek a kol., 
2001) s tím že má zvyšovat zaměstnatelnost absolventů škol, posílit ve vzdělání vyváženost 
rozvíjení znalostí, kompetencí, postojů a hodnot a připravovat pro celoživotní učení. 
V dokumentu se hovoří o snaze „naučit se poznávat“, „naučit se jednat a žít společně“ 
a „naučit se být“. Do kategorie „naučit se být“ řadí autoři umění „(…)orientovat se v různých 
situacích a adekvátně na ně reagovat, být schopen řešit problémy a vést plnohodnotný život, 
jednat s větší autonomií, na základě samostatného úsudku, ale v souladu s morálními 
normami a s uvědoměním a přijetím osobní odpovědnosti.“ (Kotásek a kol., 2001, s. 38) 
S vyšší zaměstnatelností spojují zvyšování adaptability, samostatnosti, odpovědnosti, 
iniciativy a tvořivosti pracovníků (Kotásek a kol., 2001). 
Definici klíčových kompetencí v Rámcových vzdělávacích programech zaštítily 
Výzkumný ústav pedagogický (VUP) pro RVP předškolního vzdělávání, základních škol 
(včetně uměleckých a speciálních) a gymnázií; pro odborné vzdělávání byly kompetence 
definovány Národním ústavem odborného vzdělávání (NUOV). Po školách, které se již 
rámcovými vzdělávacími plány řídí, se vyžaduje, aby v rámci výuky tyto kompetence 
rozvíjely a svůj přístup k práci s nimi popsaly ve školním vzdělávacím plánu (ŠVP). V pojetí 
RVP ZŠ (Jeřábek, Tupý, 2007, s. 14) „(…)klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, 
dovedností, schopností, postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého 
člena společnosti. Jejich výběr a pojetí vycházejí z hodnot obecně přijímaných ve společnosti 
a z obecně sdílených představ o tom, které kompetence jedince přispívají k jeho vzdělávání, 
spokojenému a úspěšnému životu a k posilování funkcí občanské společnosti. Smyslem a cílem 
vzdělávání je vybavit všechny žáky souborem klíčových kompetencí na úrovni, která je pro ně 
dosažitelná, a připravit je tak na další vzdělávání a uplatnění ve společnosti“. Příklad 
definice několika klíčových kompetencí z RVP ZŠ je umístěn v příloze č. 1.  Porovnání 
klíčových kompetencí definovaných RVP pro různé úrovně vzdělávání uvádíme v tabulce 
č. 1. 
Pojem kompetence se výše popsaným způsobem uplatňuje ve vzdělávání (vzdělávání 
a výcvik založené na kompetencích), v managementu a personální práci (řízení podle 
kompetencí) (Veteška, Tureckiová, 2008). Obě pojetí se prolínají, např. podporují vyšší 
provázanost profesní přípravy a vzdělávání se světem firem. V literatuře popsané kompetence 
relevantní pro vzdělávání se týkají velmi často osobnostního rozvoje, dovedností sociálního 
a metakognitivního charakteru.V tomto ohledu se může jednat o velmi vhodné obohacení 
vzdělávání, jestliže by mělo být příliš koncentrováno na problematiku znalostí. V části 3.3 se 
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k problematice kompetencí vrátíme a poukážeme na psychologickou interpretaci pojmu 
i některá slabá místa, která provázejí jeho využívání. 
 
 
RVP ZŠ RVP G RVP pro obor středního odborného vzdělávání 
kompetence k učení kompetence k učení kompetence k učení 
kompetence k řešení problémů kompetence k řešení problémů kompetence k řešení problémů 
kompetence komunikativní kompetence komunikativní komunikativní kompetence 
kompetence sociální a personální kompetence sociální a personální personální a sociální kompetence 
kompetence občanská kompetence občanská občanské kompetence a kulturní povědomí 
kompetence pracovní kompetence k podnikavosti kompetence k pracovnímu uplatnění a podnikatelským aktivitám 
  matematické kompetence 
  
kompetence využívat prostředky 
informačních a komunikačních 
technologií a pracovat s informacemi
 
Tabulka č. 1 Klíčové kompetence definované v RVP pro různé oblasti vzdělávání (Jeřábek, Tupý, 
2007; Jeřábek, Krčková, Hučínová, 2007, Rámcový vzdělávací program pro obor vzdělávání 23-41-
M/01, 2007) 
 
Pojem kompetence se výše popsaným způsobem uplatňuje ve vzdělávání (vzdělávání 
a výcvik založené na kompetencích), a v managementu a personální práci (řízení podle 
kompetencí) (Veteška, Turecková, 2008). Obě pojetí se prolínají, např. když je podporována 
vyšší provázanost profesní přípravy a vzdělávání se světem firem. V literatuře popsané 
kompetence relevantní pro vzdělávání se týkají velmi často osobnostního rozvoje, dovedností 
sociálního a metakognitivního charakteru. V tomto ohledu se může jednat o velmi vhodné 
obohacení vzdělávání, jestliže by mělo být příliš koncentrováno na problematiku znalostí. 
V části 3.3 se k problematice kompetencí vrátíme a poukážeme na psychologickou 
interpretaci pojmu i některá slabá místa, která provází jeho využívání. 
 
3.2 Práce a povolání ve znalostní společnosti  
 
Druhý možný pohled na nároky znalostní společnosti na jedince získáme, jestliže se 
zamyslíme nad podobou povolání a charakterem konkrétních pracovních činností 
vyžadovaných současnými organizacemi. Významné jsou v tomto ohledu dva zdroje: 
sociologické poznatky o změnách na trhu práce a poznatky z oblasti managementu týkající se 
tzv. organizačního učení, resp. podoby práce jedince v učící se organizaci.  
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Prohlášení o přechodu ke znalostní společnosti a významu vědění pro jedince 
a normativní požadavky některých definic klíčových kompetencí vedou nutně k zamyšlení 
nad tím, nakolik propagátoři myšlenky přihlíží k současnému paradigmatu v sociálních 
vědách, podle kterého je řada relevantních vlastností osobnosti i výkonových předpokladů 
distribuována ve shodě s normálním (Gaussovým) rozdělením. Nabízí se otázka, zda se mají 
do znalostní společnosti aktivně „zapojit“ všichni nebo jen někteří. Pokud se to týká jen 
některých, kteří lidé se tedy nalézají z hlediska znalostní společnosti ve výjimečném 
postavení? 
Část populace nemůže mít vzhledem k výše uvedenému tvrzení žádné předpoklady 
pro znalostně založenou práci a trvalou flexibilitu, ani pro splnění ambiciozních požadavků 
klíčových kompetencí. Nemluvě již o tom, že lidé by museli mít nejenom příslušné spektrum 
dovedností a schopností, ale také adekvátní motivaci, což je aspekt, kterému se věnuji ve 
čtvrté kapitole. V následujících odstavcích ukážeme, že (naštěstí) zastánci znalostní 
společnosti nepředpokládají, že by se jejím nárokům měli přizpůsobit všichni. Zmíníme také 
několik pohledů vyčleňujících v rámci společnosti tohoto typu různé specifické skupiny 
osob.  
Podle Druckera (1993) se současná společnost vyznačuje tím, že se mění poměr 
pracovních sil výrazně ve prospěch se znalostmi pracujících kvalifikovaných pracovníků 
a pracovníků služeb, tzv. obslužných pracovníků, kteří nemají vzdělání potřebné pro práci se 
znalostmi. „Před 40 lety tvořili lidé, kteří vykonávali kvalifikované nebo obslužné práce, méně 
než jednu třetinu všech pracovních sil. Dnes tyto kategorie ve všech rozvinutých zemích 
představují tři čtvrtiny (a možná i čtyři pětiny) všech pracovních sil – a jejich podíl stále 
roste.“ (Drucker, 1993, s. 79) Nedomnívá se, že by v této kategorii mohli být všichni 
zaměstnanci a právě postavení pracovníků bez adekvátní schopnosti pracovat s věděním 
považuje za největší sociální problém, se kterým se budou muset sociální systémy států 
vyrovnávat.  
Stehr (1994) konstatuje, že společenské rozdíly související s odlišným přístupem ke 
kapitálu se oslabují a posiluje se stratifikace společnosti na základě kvalifikace a vzdělání. 
Willke (podle Veselý, 2004) pak předvídá tuto stratifikaci společnosti: „Horní segment (okolo 
dvaceti procent práce-schopného obyvatelstva) tvoří opravdoví pracovníci společnosti vědění, 
kteří jsou globálně mobilní, bude po nich všeobecná poptávka a nebudou mít žádný problém 
s nalezením zaměstnání. Prostřední segment tvoří 60 % práceschopného obyvatelstva, které 
bude vysoce profesionalizováno, bude nuceno se permanentně vzdělávat, které však bude také 
podléhat rychlým změnám v požadavcích na kvalifikace, takže se může stát, že celé skupiny 
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lidí se kvůli změně technologie propadnou do spodního segmentu. Spodní segment podle 
Willkeho bude tvořit asi 20% práceschopného obyvatelstva, které se se společností vědění 
nikdy nesrovná a zůstane odkázáno na sociální transfery.“ (Veselý, 2004, s. 439)  
Při porovnání práce Stehra (1994) a Druckera (1993) vystupuje do jisté míry odlišnost 
sociologického a manažerského přístupu k věci. První, když popisuje změny směrem ke 
společnosti znalostí, se zabývá zejména sledováním vlivu těchto změn na stratifikaci 
společnosti a otázkou nakolik se mohou znalostně-intenzivní povolání stávat nositelem moci 
apod. Sociologický pohled je široký. Identifikuje více relevantních skupin obyvatelstva, ale na 
druhou stranu znalostního pracovníka identifikuje dosti elitářsky, jako poměrně malé stratum 
v moderní společnosti. Jak později ukážeme na teorii učící se organizaci, manažerský pohled 
může být méně diferencovaný, ale přisuzovat charakteristiku znalostního pracovníka 
podstatně širšímu okruhu osob. 
Stehr (1994) zmiňuje v souvislosti se znalostními povoláními postupně několik 
různých skupin obyvatelstva. Není to tak, že by každou z nich řadil mezi znalostní 
pracovníky, bez nich by výklad o skupinách zainteresovaných na znalostní společnosti byl 
neúplný. Objevení se znalostních pracovníků úzce souvisí s procesem funkční specializace ve 
společnosti a také s rozvojem profesí. Pojem profese má v sociologii poměrně významné 
místo, podle Kellera (2004, s. 185) je ve společnosti moderního typu profese „(…)určujícím 
faktorem sociálního statutu člověka.“ „Dospělý člověk je posuzován podle profese, kterou 
vykonává, mladý člověk je posuzován podle profese, na kterou se připravuje. Izolace starých 
lidí je z velké části způsobena ztrátou profesní role, v jejichž termínech člověk sám sebe běžně 
posuzuje (…).“ (Keller, 2004, s. 185). Profese, která limituje členství v ní alespoň 
deklarativně ničím jiným než vzděláním, je významným prvkem ideologie rovnosti mezi 
lidmi. Pro znalostní společnost je významné, že profese jsou charakterizovány teoretickým 
věděním, na kterém je založeno vykonávání profese; autority vůči nečlenům profese, 
existencí organizací zastřešujících činnost profese a kodexem správného chování v profesi 
Kellera (2004, s. 186). Členové profese mají tendenci vědění schraňovat, ale také si jej chránit 
(Stehr, 1994). 
Podstatně zajímavější kategorií jsou pro Stehra (1994) experti, konzultanti a poradci. 
Tradičně byli skupinou, která byla ve styku především s vůdci společnosti, v současné době se 
však přístup k jejich službám demokratizoval a je široce dostupný. Stehr (1994) je označuje 
za nejrychleji rostoucí segment povolání. Výklad příznivosti či nepříznivosti tohoto trendu 
není snadný, ruku v ruce s demokratizací přístupu k vědění (jejich prostřednictvím) se 
objevuje také strach z přílišné závislosti na činnosti expertů a také možného nekritického 
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přijímání jejich potenciální moci. Další specifickou skupinou ve společnosti, velmi tradiční, 
jsou podle Stehra (1994) intelektuálové, které společnosti považují za důležité tvůrce vědění.  
Konečně u termínu znalostní pracovník (knowledge-worker) hovoří Stehr (1994) 
o skupině povolání-nositelů vědění (knowledge-bearing occupations), o znalostně založené 
práci (knowledge-based work) a povoláních, které mají za úkol vědění šířit (knowledge-
disseminating occupations). Za dvojí znak těchto povolání považuje (a) jejich vztah ke 
znalostem jako první proměnnou a (b) jejich vztah k osobám a společnostem, se kterými 
přijdou při práci do styku jako druhou proměnnou. Znalosti jsou pro ně hlavním pracovním 
nástrojem, znalosti převádí, používají a vytváří, jsou doslova „měnou, ve které obchodují“. Za 
nejvýraznější charakteristiku této skupiny považuje Stehr (1994) skutečnost, že znalostní 
pracovníci produkují v rámci povolání nové znalosti o znalostech, zatímco ostatní povolání 
sice znalosti či dovednosti mají, ale jejich úkolem není tyto znalosti dále šířit.  
Drucker (1993) řadí mezi typické znalostní pracovníky  techniky – nároky na jejich 
schopnosti a také znalosti jsou značné a k nim musí mít ještě velkou schopnost dalšího 
průběžného učení. Pro Druckera jsou typickým příkladem „kvalifikovaných dělníků“. Je 
zajímavé, že do skupiny pracovníků ve službách a kvalifikovaných pracovníků, kterých se 
podle jeho názoru práce se znalostmi a její produktivita musí týkat, může podle Druckerova 
odhadu patřit až čtyři pětiny všech pracovních sil (Drucker, 1993).  
Nonaka a Takeuchi (1995) zastávají druhý úhel pohledu na znalostní pracovníky, 
zaměřený na činnost organizací, které usilují o učení. Pojmenovávají je knowledge-creating 
companies – podniky vytvářející znalosti. Konstatují, že „vytváření nových znalostí 
ve společnosti tvorby znalostí vyžaduje účast zaměstnanců v první linii, středního 
managementu i top manažerů. Ve společnosti tvorby znalostí je tvůrcem vědění každý.“ 
(Nonaka, Takeuchi, 1995, s. 150) Úkoly jednotlivých skupin pracovníků takového podniku 
nejsou ovšem homogenní, lze rozlišit tři odlišné skupiny.  
Nejnižší pozici – ale nikoliv nejméně důležitou – mají podle Nonaky a Tekeuchiho 
(1995) tzv. praktici vědění. Jsou to pracovníci v první linii (jednající se zákazníky, pracující 
přímo na hlavním úkolu firmy) nebo znalostní specialisté. Jejich výhodou je možnost 
generovat rozsáhlé tacitní vědění – znalosti v podobě zkušeností, obtížně sdělitelných 
a přenositelných, ovšem významných pro výkon v povolání. V organizaci mají funkci těch, od 
kterých lze čerpat vědění přímo z oblasti „dění“. O úroveň výše stojí inženýři vědění 
(knowledge-engineers), kteří svou činností pomáhají změnám: zprostředkovat vizi shora 
a získat znalosti zdola s jasným zaměřením na dosažení změny a proces učení. Celý proces 
řídí shora důstojníci vědění (knowledge officers) (Nonaka, Takeuchi, 1995). Přes veškerou 
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nesrozumitelnost takto zhuštěného popisu má být hlavním sdělením to, že z pohledu 
managementu je dnes prací se znalostmi i práce se zkušeností (tj. s jinou podobou znalostí, 
než jak jim běžně laicky rozumíme), a že z pohledu organizací již existuje málokdo, koho by 
se práce se znalostmi úplně netýkala. 
Podívejme se proto nyní na podobu práce v organizacích a na to, jaké nároky 
v souvislosti s existencí znalostní společnosti mohou vyplývat pro dnešní pracovníky. 
Modelem, který pro tuto část práce využijeme, je organizační učení a tzv. učící se 
organizace. Neznamená to, že bychom si myslili, že se každá organizace chce učit  a učí. 
Využití pojmu nejbližšího znalostní společnosti ale dobře ukáže, jakým směrem se mohou 
požadavky dnešních organizací vůči pracovníkům vyvíjet. Uznávané světové organizace se 
konceptem organizačního učení inspirují a učení vyžadují také od svých zaměstnanců (Senge, 
2007), a zájem o problematiku existuje také v ČR (Tichá, 2005, Truneček, 2003) Navíc platí, 
že učící se organizace je jen jedním z řady na sebe navazujících manažerských přístupů, které 
se bohatě navzájem ovlivňují a inspirují (Mikuła, 2006), a tím že si své postupy předávají 
přinejmenším v úrovni jednání, mohou tyto nebo velmi blízké principy inspirovat překvapivě 
mnoho manažerů. 
V případě organizačního učení i učící se organizace se jedná o manažerské, 
organizační a do jisté míry také sociálně-psychologické koncepty, jejichž podstata je velmi 
blízká představě znalostní společnosti,  Kelemen a kol. (2007) i Mikuła (2006) také oba 
koncepty (znalostní společnosti a učící se organizace) představují v rámci jedné publikace. 
Věcně k sobě mají opravdu blízko – spojuje je představa, že se libovolné entity dnešní 
společnosti (ať již společnosti jako celek, regiony, města a obce, podniky a jiné typy 
organizací na této úrovni a konečně také jednotlivci) musí trvale učit a zdokonalovat, aby 
mohly být konkurenceschopné a skutečně úspěšné.  
Problematika učící se organizace má, jak ukážeme, velmi blízko k psychologické 
a sociálně-psychologické problematice. Zájem o učení organizací totiž pozornost zaměřuje 
dovnitř podniku a vede ke zkoumání, jaká podoba sociálních vztahů, spolupráce a řízení 
přispívá k tomu, aby se lidé v organizaci učili a měnili (v nejširším slova smyslu) a aby se 
učily také pracovní skupiny a organizace jako celek.  
Popisem procesu organizačního učení se zabývají Nonaka a Takeuchi (1995), v české 
literatuře např. Tichá (2005). Nonaka a Takeuchi (1995) chápou organizační učení jako 
proces neustálé výměny – cirkulace – mezi tzv. explicitními a neexplicitními znalostmi 
jednotlivců, skupin, organizací a společností. Explicitní znalosti charakterizují jako snadno 
sdělitelné, zachycené dostupných záznamových médiích, např. manuálech, databázích, 
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multimediálních záznamech apod., zatímco tichá znalost je „znalostí zkušenosti“ – je 
subjektivní, často tělesně zakotvená a obtížně sdělitelná (Nonaka, Takeuchi, 1995, s. 61). Sled 
Učení probíhá podle těchto autorů postupnými kroky cyklu čtyř kroků. Jeden z nich má 
podobu předání explicitní znalosti do další explicitní znalosti, např. když si dva pracovníci 
vymění popis pracovního postupu. Tento krok nazývají autoři „kombinace“. Druhým krokem 
je „internalizace“, zakotvení explicitní znalosti do tacitní podoby, do podoby osobní 
zkušenosti, které autoři spojují s konceptem „učení se děláním“. Dvěma pro nás 
nejzajímavějšími kroky jsou socializace – předávání tacitních znalostí od jednoho pracovníka 
ke druhému, a externalizace – převod tacitních znalostí jedince na znalosti explicitní (Nonaka, 
Takeuchi, 1995). Psychologické v problematice učení organizace spočívá mj. v tom, že 
jestliže mají tyto kroky proběhnout, jestliže se má organizace učit,musí v ní docházet 
ke skutečné výměně vědění až po úroveň postojů a hodnot, že musí být organizací kde se lidé 
nebojí sdílet co ví a zároveň být trvale velmi otevření zkušenosti druhých lidí.  
Senge (2007) popisuje učící se organizaci pomocí pěti „disciplín“, která by si měla 
taková organizace a její lidé osvojit a postupně rozvíjet. První z nich je systémové myšlení, 
schopnost nahlížet na dění z nadhledu a ve vzájemných vztazích. Druhou je osobní 
mistrovství, průběžné zvyšování schopnosti lidí v podniku dosahovat cílů, které si stanovují 
a které jsou pro ně hodnotné, a zároveň jej Senge (2007, s. 25) spojuje s „disciplínou 
nepřetržitého projasňování a prohlubování vlastní vize, soustřeďování zdrojů energie, 
rozvíjení trpělivosti a objektivního vnímání skutečnosti.“ Další stavební kámen ve své 
představě o učící organizaci buduje Senge (2007) na pojmu mentální modely. Ten má blízko 
k představě schémat v psychologii, jsou to předpoklady o světě, které si jedinec vytváří 
a které pak významně ovlivňují jeho chování. Je to schopnost své mentální modely nahlížet, 
reflektovat nakolik jsou pravdivé či nepravdivé, a také citlivým způsobem naslouchat 
mentálním modelům a srozumitelně a vhodně hovořit o svých vlastních. Čtvrtou disciplínou 
je týmové učení, schopnost otevřeného a pozorného vedení rozhovoru ve skupině. „Součástí 
disciplíny dialogu je také osvojování si schopnosti rozpoznávat strukturní vzorce interakcí, jež 
probíhají v týmech a které brání učení. Ve způsobech činnosti týmu bývají často hluboce 
zakořeněny vzorce obranných postojů. Pokud zůstanou nerozpoznány, brání učení. Pokud 
budou naopak odhaleny a tvořivým způsobem vyneseny na prach, mohou učení urychlovat.“ 
(Senge, 2007, s. 27) Poslední disciplínou v tomto pojetí učící se organizace je schopnost 
formulovat společné vize, tj. představy o cílech činnosti v organizaci, které budou atraktivní 
a významné pro všechny její členy. 
 40 
 
Tichá (2005) uvádí řadu praktických doporučení, která umožňují a posilují učení 
organizací: patří k nim podpora autonomie pracovníků, přijetí chyb jako příležitosti pro 
zlepšení, vytváření bezpečné kultury a prostředí pro učení pracovníků, podpora výměny 
poznatků mezi lidmi, spolupráce při vytváření vizí, podpora ochoty riskovat, podpora 
spolupráce mezi lidmi apod. Velmi podrobně se předpoklady organizačního učení zabývá 
Mikuła (2006): prvky, které podle jeho poznatků podpoří učení, jsou mimo jiné otevřená 
atmosféra, pozitivní vztah k experimentování, trvalé učení se jednotlivých pracovníků, 
mnohostranná podpora učení se, systémový pohled na dění v organizaci aj.  
Za velmi podstatné pro porozumění možným nárokům učící se společnosti považujme 
to, kam je v těchto organizacích situována znalost: je to nejenom do explicitních znalostí 
jednotlivců, nebo explicitních znalostí zachycených např. informačních systémech 
podniku. Z popisů učících se organizací, jak jsme je zde nastínili, vyplývá, že za určitou 
formu znalosti a významného organizačního zdroje jsou považovány postupy zavedené 
v organizaci, návyky týmů i jedinců, již zmiňované mentální modely a určitý náhled na 
realitu. 
 
3.3 Komentář k pojmu kompetence 
 
K předchozím tvrzením připojíme pouze několik krátkých komentářů. Pojem 
kompetence se v psychologii objevil v souvislosti s testováním a požadavky na zvýšení jeho 
přínosu, přesnosti a platnosti (McClelland, 1986) V současnosti je tento konstrukt, například 
na českých školách, používán především jako rozvojový. Máme za to, že důraz na schopnost 
jednat kompetentně v různých situacích je aktuální, je však otázka, nakolik takto souborný 
konstrukt může běžným manažerům či učitelům opravdu pomoci dosahovat u druhých 
pozitivních změn. Podle definic, které jsme uvedli v části 3.1. totiž zahrnuje mnoho různých 
psychických vlastností a dispozic. Jejich zařazení pod společnou „nálepku“ věci ne vždy 
zjednoduší. Neusnadní výklad zejména u těch žáků či dospělých, kteří dovednosti nedosahují. 
Přínosem může být tehdy, pokud bude snaha o změnu zakotvena v pečlivém pozorování 
výkonu osoby a díky němu a z něho vyplývajícího lepšího porozumění zdrojům 
nekompetence v dané situaci (viz též McClelland, 1986). Veteška (2009b) upozorňuje, že se 
pojem kompetence  stal v některých kontextech nositelem změn paradigmatuí, a to také může 
ovlivňovat negativně reakci na něj. Dokumenty popisující klíčové kompetence sice deklarují, 
že vyžadují pouze takovou míru osvojení kompetencí, ke které má osoba předpoklady, taková 
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poznámka však může zapadnout a ve vztahu k velmi ambiciózním cílům pak konstrukt 
problematizuje (za příklad Jeřábek, Tupý, 2007).  
Psychologickou interpretací pojmu klíčové kompetence se zabývají např. Bedrnová 
(1996), Kodým a Klugerová, 2009) nebo Krykorová (2009). Krykorová (2009) upozorňuje na 
souvislost s problematikou metakognice a autoregulace, jasně čitelné jsou pak vazby ke 
konceptu sociálních dovedností. Účelem těchto řádků není pojem zamítnout, spíše jde o 
upozornění na některá možná slabší místa při využívání pojmu. 
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4. Faktory formující motivaci jedince k celoživotnímu učení 
 
 
Problematika učení v dospělosti má řadu psychologických aspektů a souvislostí. Jsou 
předmětem zájmu více psychologických oborů a směrů. Pro naši práci jsou nejvýznamnější 
poznatky obecné psychologie a pedagogické psychologie, resp. pedagogické psychologie 
dospělých. Příkladem souborných prací mapujících tuto oblast jsou texty Löweho (1977), 
Hartla (1999), Tennanta (2006) či Tennanta a Pogsona (1995). Mezi oblasti, kterým je v nich 
věnována pozornost, patří obecné principy vzdělávání dospělých (např. druhy učení a teorie 
učení relevantní v dospělosti); vztahy mezi charakteristikami tělesného a psychického vývoje 
v dospělosti a záměrným učením se/vzděláváním dospělých (fyziologické aspekty učení se, 
důsledky kognitivního vývoje v dospělosti pro učení, vývoj paměti v dospělosti); aspekty 
ovlivňující efektivitu vzdělávání a sebevzdělávání dospělých (prostředky pedagogického 
působení na dospělé, psychologické aspekty výuky, individualizace vzdělávání dospělých, 
sebeřízení či autonomie při učení apod.). Řešeny jsou také některé speciální problémy, např. 
psychologické souvislosti vzdělávání v organizacích. Tradiční a velmi významnou oblastí 
zájmu je zkoumání motivace a postojů dospělých ke vzdělávání. 
Naším cílem je upozornit v této kapitole zejména na ty psychologické jevy, které se 
jeví jako významné při formování odezvy jedince na požadavky celoživotního učení. Ve 
znalostní společnosti je celoživotní učení téměř „normativním“ očekáváním. Předpokládá se, 
že opakovanou angažovanost v jeho epizodách si vynucuje charakter práce ve znalostně 
založených zaměstnáních, četnější změny povolání a zaměstnavatelů, požadavky trhu práce 
na flexibilitu pracovní síly apod. Zajímá nás proto, jaké jevy ovlivňují, zda jedinec těmto 
požadavkům na celoživotní učení „přitaká“ nebo zda je spíše odmítne. Záměrně hovoříme 
o odezvě na požadavky celoživotního učení, přestože později se v rámci kapitoly mnoho 
poznatků týká organizovaného vzdělávání. Vzhledem k nezpochybnitelné roli informálního, z 
vnějšku neorganizovaného vzdělávání, důrazu na sebeřízení rozvoje jedince a na prolnutí 
procesů učení se a práce se znalostmi do všech oblastí života považujeme takové širší 
zaměření zájmu za nezbytné. Naopak pouze okrajově se zabýváme poznatky o zvyšování 
efektivity učení dospělých. Ve vztahu k problematice jej považujeme s jistým zjednodušením 
až za druhotné, neboť je nelze uplatnit, jestliže jedinec z důvodu malé motivace vzdělávací 
aktivity odmítá.  
 Předpokládáme, že rolí psychologa, který se v jakémkoliv kontextu (poradenském, 
diagnostickém, vědecké práce apod.) dostane do kontaktu s celoživotním učením, je 
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napomáhat porozumění psychologickým aspektům, které ovlivňují úspěšnost učení dospělého 
člověka a sociálních skupin, ve kterých působí, a které lze přímo či nepřímo využít pro 
podporu efektivity učení a udržení duševní pohody při učení. Psychologové mají také 
pomáhat s korekcí nepřesných názorů či očekávání, které se v souvislosti s celoživotním 
učením mohou objevit (např. o průběhu kognitivního vývoje v dospělosti, o možnosti změny 
některých charakteristik osobnosti, o principech motivace apod.).  
Celkově je smysl této kapitoly dvojí. V části věnované participaci na vzdělávání, 
motivaci k učení a epistemologickým předpokladům je cílem příprava pro provedení 
praktické části práce. Kapitola jako celek má pomoci při interpretaci závěrů empirické části 
práce a doložit, že život jedince ve společnosti, kde se výraznějším zdrojem sebeprosazení 
stává vědění, je psychologicky bohatou problematikou, které má smysl se věnovat. Kapitola 
může být vzhledem k složitosti problematiky spíše jen naznačením; pro podrobnější poznatky 
je nutné odkázat na další zdroje.  
Veškeré zde probírané poznatky mají deskriptivní a explanační význam pro 
psychologii celoživotního učení. Další poznatky vznikají v souvislosti se snahou do 
popsaných oblastí intervenovat, tomuto tématu se ale vzhledem k rozsahu a zaměření práce 
věnovat nemůžeme. Jakékoliv intervence do zde popsaných procesů by měly být v každém 
případě zakotveny v důkladném pedagogickém a psychologickém poznání a osvojení si 
příslušných dovedností, pedagogických, diagnostických a poradenských.  
 
 4.1 Participace na vzdělávání dospělých  
 
 Problém pozitivního vztahu jedince k celoživotnímu učení bývá obvykle zkoumán 
v kontextu tzv. participace, která je chápána zejména jako účast dospělého na organizovaných 
vzdělávacích aktivitách. Tato perspektiva je významná a zaslouží si značnou pozornost, ve 
skutečnosti však vystihuje pouze menší část celého problému postoje jedince k celoživotnímu 
učení. Vraťme se k rozdělení vzdělávání na formální (kde je výsledkem doklad o dosaženém 
stupni vzdělání), neformální (organizované vzdělávání, třeba i certifikované, ale stojící mimo 
školský systém) a informální vzdělávání (sebevzdělávání, včetně incidentního učení a učení 
ze zkušenosti). Na informální učení připadá podle některých posouzení až 75 % veškerého 
učení odehrávajícího se u člověka (Dohmen, citováno podle Beneš, 2003). To znamená, že do 
úvahy je nutné zahrnout rámec učení mimoškolního a neorganizovaného, což je vzhledem ke 
komplexitě takové perspektivy velmi problematické.  
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Lze předpokládat, že odezva jedince k příležitostem informálního učení je složitě 
determinována: intelektem a ostatními kognitivními schopnostmi; schopností percipovat 
správně životní situace, nalézat v nich příležitost k učení a spojovat je s dosavadními 
zkušenostmi; motivačními vlastnostmi osobnosti (potřebami, zájmy, postoji, hodnotami aj.), 
sociálními a kontextuálními faktory působícími v dané situaci, otevřeností ke zkušenosti a 
jinými dispozičními charakteristikami (zvídavost, učenlivost); rozsahem životních zkušeností; 
temperamentem; úspěšností a průběhem předchozí socializace a dosaženou úrovní vzdělání; 
úspěšností a průběhem předchozího učení a stavem znalostí, dovedností i návyků; aktuálním 
emocionálním stavem; osvojením či neosvojením klíčových kompetencí (viz třetí kapitola); 
vůlí; určitým náhledem a znalostmi o procesu učení a sebevzdělávání a mnoha dalšími prvky. 
Základy celoživotní schopnosti učení jsou vytvářeny již v dětství, Hartl (1999) v této 
souvislosti upozorňuje mj. na zásadní vliv podnětnosti prostředí a kvality potravy v dětství. 
Dodejme, že za jednu ze základních charakteristik učení dospělých se považuje to, že se 
dospělí učí především tehdy, když sami chtějí, a daleko více tehdy, pokud jim učení pomáhá 
řešit konkrétní životní problémy (Hartl, 1999). To v případě informálního záměrného učení 
platí zcela určitě také, a pravděpodobně ještě významněji.  
 Je nutné upozornit na triviální poznatek (za kterým je ve skutečnosti více než sto let 
psychologického výzkumu, často prováděného vůdčími představiteli oboru), že „není učení 
jako učení“. V diskuzi o tzv. celoživotním učení by nemělo zapadnout, že proces učení má 
mnoho podob, ne všechno učení je záměrné, a učení dokonce zahrnuje i změny, které osoba 
subjektivně odmítá. Jestliže je laicky motivace k učení chápána ve smyslu vědomého 
rozhodnutí zapojit se do učebních aktivit (individuálních či skupinových, organizovaných či 
neorganizovaných, sebeřízených či nesebeřízených) a osvojit si poznatky, dovednosti, něco se 
učit nebo si to natrénovat, psychologický výklad tohoto fenoménu musí být obsáhlejší. Učení 
jako proces je definováno velmi široce: „(…) znamená získávání zkušeností a utváření jedince 
v průběhu jeho života. Naučené je opakem vrozeného. (…) Výsledkem učení může být osvojení 
vědomostí, dovedností, návyků a postojů, ale také změna psychických procesů a stavů i změna 
psychických vlastností“ (Čáp, 1997, s. 62), což znamená, že učení zahrnuje i procesy 
jednoduchého učení (viz následující odstavec) a také změny, které nejsou výsledkem záměru 
osoby. „Ve školství a vzdělávání jsou výsledky učení obvykle pojímány jako znalosti a 
dovednosti, ale mohou to být také takové jevy jako porozumění, vhled, postoje, metody, 
názory, kultura, kvalifikace, kompetence atd. Je (…) důležité si uvědomit, že pohnutky –
emoce, motivace a vůle – nejsou pouze řídícími silami, ale také integrovanou součástí 
procesů učení a jeho výsledků.“ (Illeris, Lifelong learning as a psychological process, s. 402) 
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Ani nižší formy učení nelze v žádném případě odmítnout jako nerelevantní – významně 
utvářejí schopnost adaptovat se celoživotně na změny v okolí jedince a jejich význam je 
z toho důvodu v rámci celoživotního učení nepopiratelný. Jejich průběh nelze ovládat vůlí, 
mohou být ale vědomě vytvářeny a ovlivňovány podmínky, za kterých mají proběhnout. 
Jednodušší formy učení ovlivňují jedince při vyšších formách učení – např. když nás pochválí 
lektor za dobrý výkon při učení se jazyka, naši aktivitu to povzbudí na principu podmiňování; 
když chválí ostatní účastníky, může to vést k sociálnímu učení apod. K psychologickému 
uvažování o formování odezvy na požadavky celoživotního učení by mělo patřit také 
poznání motivace k neučení se něčemu (snaze vyhnout se změnám) a motivace k odnaučení 
se něčemu (přeučení se již zafixovaných vzorců chování, znalostí, dovedností apod.). Illeris 
(2009) upozorňuje v této souvislosti na dva typy učení: aditivní, spočívající v osvojování 
nových poznávacích prvků, a restrukturací, spočívajících nejprve v reorganizaci stávajících 
struktur, předtím než může být osvojeno nové chování či poznatky, které by jinak nebyly 
s původními kompatibilní. 
Podrobný přehled druhů a teorií lidského učení, ze kterého je možné vycházet, podává 
Hartl (1999): druhy učení lze rozdělit na jednoduché (např. podmiňování, vyhasínání, 
habituace, latentní učení), složitější (instrumentální, imitační, diskriminační, pozorováním) 
a specificky lidské (verbální, pojmově-paměťové, řešením problémů). Z hlediska záměrného 
učení v dospělosti a v rámci vzdělávání jsou významné zejména formy učení uvedené Čápem 
(1997, s. 63): senzomotorické učení, učení poznatkům, učení metodám řešení problémů, 
sociální učení (definuje jej jako učení sociální komunikace, interakce a percepce). Pro 
motivaci obecně, tedy i pro motivaci učení v nejširším slova smyslu, platí základní motivační 
tendence (principy), ke kterým Nakonečný (1998) řadí princip psychického ekvilibria a 
princip hédonismu. Nižší formy učení jsou u dospělých spjaty zejména s přizpůsobením se 
(různě rychle probíhajícím) změnám okolí, případně se uplatňují při setkání s novými 
podněty, neobvyklými situacemi aj. Jejich význam je nepominutelný také v oblasti sociálních 
vztahů, kde umožňují úspěšnou adaptaci na změny, ale mohou se podílet i na adaptaci 
nepříznivé, např. při osvojení si některých nevhodných zvyků nebo v jevu naučené 
bezmocnosti. Pouze část jednodušších forem učení se v dospělosti nevyskytuje (např. 
vtiskávání), většina z nich probíhá totožně jako v mládí a neztrácí svůj význam pro jedince 
(Hartl, 1999, Löwe, 1977). I nižší formy učení jsou spojeny s motivačními koncepty, 
důkladný rozbor této problematiky je obsažen v Löwe (1977): uplatňují se v nich jak vrozené 
motivační struktury (např. vrozené reflexy), tak zejména princip posílení (na)učeného 
získáním odměny. Zároveň platí, že jestliže jsou relevantní potřeby jedince uspokojeny, 
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proces učení to oslabuje. Löwe (1977) upozorňuje na silnou vazbu aktivity jedince a 
úspěšnosti jeho učení. Čím rozsáhlejší je aktivita (činnost) zaměřená na naučení se něčeho, 
tím lepších výsledků je dosaženo. Vztah aktivity, motivace a učení považuje za natolik 
významný, že se soustředí ve svém výkladu teorií učení právě na něj. Podobný názor zastává 
Wlodkowski (2008). Motivované osoby realizují řadu aktivit navíc a činí tak s větším úsilím: 
„Sledují pozorněji instrukci. Opakující si materiál, ab si jej zapamatovali. Vytváří si 
poznámky, aby podpořili pozdější učení. Uvažují o tom, jak dobře rozumí tomu, co se učí a 
s větší pravděpodobností si vyžádají pomoc, když si nejsou jistí.“ (Wlodkowski, 2008, s. 6) 
Než přejdeme dále, je vhodné zde ještě upozornit na vztah aktivace a učení: efektivní 
učení v libovolné úrovni složitosti je podmíněno přiměřenou úrovní aktivace, přičemž ta by 
obecně neměla být ani příliš nízká, ani příliš vysoká (Hartl, 1999). Pro participaci 
v celoživotním učení se jeví jako významný také adekvátní psychofyzický stav (odpočatost, 
přiměřené tělesné zdraví atd.). Umožňuje jedincům efektivní záměrné i nezáměrné učení 
v celém spektru dostupných forem učení, a tím i lepší přizpůsobení se požadavkům okolí 
a jeho změnám. 
Vraťme se nyní k participaci na organizovaných vzdělávacích aktivitách. Rozhodnutí 
zapojit se do nich má podobu komplexního rozhodovacího procesu s řadou psychologických 
či sociálně-psychologických zákonitostí, ke kterým se později vrátíme. Roli mají nejen 
subjektivní faktory, je nutné přihlédnout také k faktorům vnějším, kam Czesaná, Matoušková, 
Vymazal (2005, s. 4) řadí tyto činitele: „požadavky a postoje zaměstnavatelů, organizace 
práce, nabídka, dostupnost a podmínky pro využití různých forem vzdělávání, systém 
organizace dalšího vzdělávání, existence stimulů pro investice do dalšího vzdělávání atd.“ 
Celý problém participace na vzdělávání dospělých proto nelze řešit jen psychologicky, byť je 
nesporné, že např. i v nerovné participaci na vzdělávání lze v pozadí vždy hledat 
psychologickou a sociálně-psychologickou interpretaci chování jednotlivců, kteří jsou sice 
členy určité sociální kategorie, ale svá rozhodnutí o participaci činí individuálně nebo ve 
svém nejbližším sociálním okolí. Později popíšeme, jaké modely jsou vytvořeny pro popis 
rozhodování jedince o zapojení se do vzdělávacích aktivit. 
Míru účasti na vzdělávání dospělých lze kvantifikovat a empiricky zkoumat; 
k dispozici jsou data za ČR i jejich srovnání s ostatními státy EU (Czesaná, Matoušková, 
Vymazal, 2005; Kofroňová, Czesaná, Vymazal, 2005). V roce 2003 byl Českým statistickým 
úřadem realizován tzv. „Ad hoc výzkumný modul“, zahrnující zjišťování participace ve 
spektru formálního, neformálního i informálního učení, který umožnil porovnání vůči 
výsledkům totožného průzkumu v dalších evropských zemích a rozšířil jednorázově 
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v pravidelných intervalech realizované Výběrové šetření pracovních sil. Do výzkumu se 
zapojilo více než 60 tisíc osob. Výsledky zde podáváme podle uvedených autorů (Czesaná, 
Matoušková, Vymazal, 2005; Kofroňová, Czesaná, Vymazal, 2005).  
Z průzkumů vyplynulo, že účast na dalším vzdělávání je v ČR oproti ostatním státům 
EU podprůměrná – z 25 států byla Česká republika zemí s pátým nejmenším rozsahem 
participace (necelých 30 % populace ve věku 25–64 let). Pozoruhodná je velikost rozdílů 
v participaci: v Rakousku se dalšího vzdělávání podle získaných poznatků zúčastnilo až 89 % 
populace, průměr činil 42 % a nejnižší hodnota  – 12 %  – byla zjištěna v Maďarsku 
(Czesaná, Matoušková, Vymazal, 2005). Byly také identifikovány skupiny, u kterých lze 
konstatovat nerovnost přístupu k dalšímu vzdělávání. Co se týče forem vzdělávání, nejslabší 
(a zároveň výrazně podprůměrná v porovnání s ostatními státy) je účast ve formálním 
vzdělávání, dosahující 1,4 %; neformálního vzdělávání se účastnilo 13 % osob oproti 17 % 
průměru Evropské unie; neformálního vzdělávání se účastní téměř 30 % osob, což je však 
opět pátá nejnižší hodnota v celé EU (Czesaná, Matoušková, Vymazal, 2005). 
Další výzkum participace české populace na vzdělávání provedli v roce 2005 
Rabušicová a Rabušic (2006). Výzkumný soubor tvořilo 1413 osob, vybraných metodou 
náhodného výběru. Autoři zkoumali nejen aktuální účast ve vzdělávání (v posledním roce), 
ale také záměr vstoupit do vzdělávání dospělých v budoucnosti. Oproti předchozímu 
zmíněnému výzkumu zjistili velmi odlišné hodnoty participace v neformálním vzdělávání  
(34 % oproti 13 % zjištěným v ad hoc modulu); lze si všimnut také rozdílu ve formálním 
vzdělávání (9 % oproti 1,4 % zjištěným v ad hoc modulu). U neformálního vzdělávání 
přičítají autoři odlišné výsledky odlišné formulaci otázek. Pokud jde o nerovnost participace 
v populaci obecně, potvrzuje jejich výzkum v zásadě výsledky zjištěné ad hoc modulem. 
 
(a) participace v závislosti na pohlaví 
 
Pohlaví podle poznatků z výzkumu ovlivňuje celkovou participaci mužů a žen na 
vzdělávání pouze zanedbatelně. Jeho vliv je výraznější u nejvyšší věkové kategorie žen  
(55–64 let); pohlaví do jisté míry ovlivňuje volbu formy vzdělávání (v ČR platí, že ženy se 
více účastní formálního vzdělávání, o něco méně než muži neformálního vzdělávání a téměř 
totožně využívají sebevzdělávání) (Czesaná, Matoušková, Vymazal, 2005). Rabušicová a 
Rabušic (2006) nezjistili významný rozdíl mezi muži a ženami v aktuální motivaci, velmi 
mírný rozdíl ve prospěch žen byl v intenci zapojit se do vzdělávání dospělých v budoucnosti. 
 
(b) articipace v závislosti na věku 
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Věk je významným prediktorem nižší úrovně participace na dalším vzdělávání. Ve 
výzkumu, o kterém referujeme, byl rozdíl participace v ČR mezi hraničními věkovými 
kategoriemi 14 p. b., což bylo 9 p. b. pod průměrem Evropské unie. Obecně platí, že mladší 
lidé se účastní vzdělávání dospělých častěji než starší (Czesaná, Matoušková, Vymazal, 
2005). Rabušicová a Rabušic (2006) zjistili u neformálního vzdělávání účast 42 % u skupiny 
20–29letých, 32 % u 50–59letých a výrazně méně, 12 % u skupiny nad 60 let. 
 
(c) participace v závislosti na dosažené úrovni počátečního vzdělávání 
 
Mezi zde uvedenými proměnnými je tato příčina nejsilnější. „Míra účasti na dalším 
vzdělávání má velmi často souvislost s úrovní počátečního vzdělání jednotlivce, neboť vyšší 
úroveň počátečního vzdělání na sebe nabaluje další vzdělávací formy v průběhu celého 
života. Platí to i pro rozdíly mezi zeměmi a ve většině států je tato skutečnost potvrzena.“ 
(Czesaná, Matoušková, Vymazal, 2005, s. 5) Absolventi středních škol a nízkokvalifikovaní 
se méně zapojují do formálního i neformálního vzdělávání; v těchto dvou kategoriích je 
v porovnání s EU nižší míra účasti přiměřená, odpovídá nižší účasti v celoevropském měřítku. 
Jiná situace byla v roce 2003 u informálního vzdělávání v rámci sebevzdělávání, kde se 
nejméně kvalifikovaní vzdělávali o 46 p. b. méně než osoby s terciárním vzděláním (v Evropě 
o 37 p. b. méně často oproti průměru nejvýše kvalifikovaných). Korelace mezi dosaženým 
vzděláním a participací činí podle Czesané, Matouškové a Vymazala (2005) 0,327, podstatně 
více než jiné sledované faktory. Rabušicová a Rabušic (2006) zjistili u neformálního vzdělání 
stejně výrazné rozdíly, u osob s nižším než sekundárním vzděláním nalezli participaci 12 % a 
u osob s terciárním vzděláním participaci 68 %. 
 
(d) participace v závislosti na pracovní roli – výše kvalifikace 
 
Kofroňová, Czesaná a Vymazal (2005) analyzovali výsledky výše uvedených 
výzkumů z hlediska kvalifikovanosti práce. Porovnali průměrnou participaci populace s účastí 
na vzdělávání v tzv. kvalifikačně náročných zaměstnáních zařazených v systému KZAM do 
kategorie 1 (zákonodárci, vedoucí a řídící pracovníci), 2 (vědečtí a odborní duševní 
pracovníci) a 3 (techničtí, zdravotničtí, pedagogičtí pracovníci a pracovníci v příbuzných 
oborech). Byl zjištěn rozdíl v účasti mezi oběma skupinami 32,5 p.b. v neprospěch méně 
kvalifikovaných. Nepříznivě vyznělo porovnání české skupiny kvalifikovaných pracovníků 
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vůči totožným skupinám v jiných zemích EU: u informálního vzdělávání byla zjištěna o 1/3 
menší participace, v neformálním o 2/3 a u formálního vzdělávání byl rozdíl ještě podstatně 
výraznější. Potlačen byl vliv věku v této kategorii pracujících, naopak byly zjištěny efekty 
regionální a odvětvové. „Při podrobnějším členění do odvětví (…) se vůbec nejméně 
vzdělávají pracovníci KZAM 1, 2, 3 pracující v odvětví H – pohostinství a ubytování. 
Neformální a informální vzdělávání kombinují nejčastěji pracovníci odvětví J – pojišťovnictví 
a peněžnictví a M – školství. Neformálně se také významně více než v ostatních odvětvích 
vzdělávají pracovníci v odvětví L – veřejná správa a informální v odvětví K – nemovitosti, 
pronájem, služby pro podniky. Školství je odvětví, které má nejméně lidí, kteří se vůbec 
nevzdělávají – 30 %.“ (Kofroňová, Czesaná, Vymazal, 2005, s. 22) Při účasti v neformálním 
vzdělávání bylo tímto výzkumem za motivaci participace označeno z 80 % povolání. 
Nerovnost participace v závislosti na kvalifikaci je však v některých oblastech méně 
intenzivní než v jiných státech EU: „Obecně platí, že účast vysoce kvalifikovaných „bílých 
límečků“ je násobně vyšší než nízkokvalifikovaných „modrých límečků“. V průměru v EU je 
to zhruba trojnásobek. Naproti tomu v ČR tento rozdíl nedosahuje ani dvojnásobku, takže 
míra participace nízkokvalifikovaných dělníků je v ČR (13 %) dokonce nad průměrem EU (10 
%). Souvisí to pravděpodobně s masivním příchodem zahraničních investorů a rychlým 
zaváděním moderních technologií, které vyžadují rozsáhlé zaučení manuálních pracovníků.“ 
(Czesaná, Matoušková, Vymazal, 2005, s. 9) 
Rabušicová a Rabušic (2006) pro neformální vzdělávání zjistili u nekvalifikovaných 
modrých límečků (viz 3. kapitola) 27 %, u kvalifikovaných modrých límečků 31 %, 
u zaměstnanců v účetních, prodejních a servisních pozicích 53 %, u manažerských pracovníků 
a pracovníků profesí 77 %, u sebezaměstnaných 38 %. 
  
(d) participace v závislosti na postavení na trhu práce 
 
Nezaměstnaní se v ČR vzdělávají podstatně méně často než zaměstnaní, zcela 
nejméně se vzdělávají osoby ekonomicky neaktivní. Je to ve shodě se zjištěním, které jsme již 
uvedli, že jedním z hlavních motivů participace jsou cíle týkající se zaměstnání. Účast 
nezaměstnaných na celoživotním vzdělávání je v celoevropském měřítku značně vyšší než 
u nás. Rabušicová a Rabušic (2006) uvádějí pro neformální vzdělávání participaci důchodců  
7 %, nezaměstnaných 19 %, sebezaměstnaných 37 % a zaměstnanců 47 %. 
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Česká i zahraniční zjištění potvrzují, že ve vzdělávání dospělých se projevuje tzv. 
Matoušův efekt, navazující na biblický verš z evangelia sv. Matouše (Boeren, 2009). Ti, 
kterým byla dána lepší kvalifikace, vyšší vzdělání i lepší postavení na trhu práce, se účastní 
na dalším vzdělávání podstatně častěji než ti, kteří jsou změnami nejvíce ohroženi a 
vzdělávání by potřebovali. V následujících částech této kapitoly poukážu na několik 
psychologických principů a modelů, které mohou tento jev velmi dobře vysvětlovat, alespoň 
co se týče poptávky těchto osob po vzdělávání. Existující modely participace však zohledňují 
také sociální, vnější faktory, které mohou v tomto jevu hrát roli.  
 
4.2 Postoje k celoživotnímu učení 
 
 Jestliže se ptáme, jaké faktory přimějí jedince k pozitivní odezvě na požadavky 
celoživotního učení, směřuje naše otázka ke dvěma aspektům, které takovou odezvu mohou 
vysvětlit. Jeden z nich se pojí se zaměřením chování na určitý cíl, druhý na volbu konkrétního 
chování, která má dosažení daného cíle zajistit. Velmi zjednodušeně řečeno, pokud má být 
jedinec skutečně ochoten vykonat cokoliv pro své další vzdělávání (změnu), musí pro něj být 
její dosažení žádoucí a musí mít zároveň důvod domnívat se, že právě postupy učení (změny), 
které zvolí, ji umožní dosáhnout. Oba jevy mají odlišnou příčinu: „(…) způsob chování je 
určován situačními klíčovými podněty, tj. kognitivní analýzou situace, a tak se stává, že téhož 
cíle se v různých situacích dosahuje různým způsobem“ (Nakonečný, 1998, s. 454), zatímco 
první faktor, důvod či chtění, je v psychologii zastoupen hypotetickým konstruktem motivace. 
Ta je v psychologii chápána jako „(…) proces psychické regulace, na němž závisí směr lidské 
činnosti, jakož i množství energie, kterou je člověk ochoten obětovat na realizaci daného 
směru… motivace je vnitřní proces podmiňující úsilí dospět k určitému cíli“. (Reykowski, 
1977, cit. podle Nakonečný, 1998, s. 455)  
Jestliže uvažujeme o motivaci k aktivitám spjatých s celoživotním učením, lze 
dovodit, že nás zajímají faktory, které osobu vedou k zahájení činností zacílených na učení 
(nebo spíše na dosažení změny), dosažení určité intenzity těchto aktivit a jejich udržení 
v čase. Platí zároveň, že osoba si ani nemusí uvědomovat, že jde vlastně o procesy učení. Ve 
vysvětlení mechanismů této motivace lze sledovat řadu linií, od neurofyziologických přes 
explanativní využití různých teorií osobnosti a teorií učení až po teorie založené na sociálně-
psychologických faktorech. Löwe (1977) upozorňuje, že u motivace k učení nelze zaujmout 
 51 
 
ani jedno z krajních stanovisek, která by považovala motivaci čistě za výsledek dění na straně 
jedince, ale ani za důsledek pouhé determinace okolím. 
Motivace je v současné psychologii pojímána jako komplexní proces zahrnující řadu 
dílčích složek, např. instinkty, pudy, potřeby, zájmy, postoje a hodnoty (Čáp, Mareš, 2007). 
V oblasti učení lze odlišit dva náhledy na motivaci: (1) relativně dlouhodobou habituální 
motivaci, jinými slovy postoj k učení, a (2) aktuální motivaci, která působí v konkrétní učební 
situaci. Příznivá habituální motivace je pouze předpokladem. V reálné učební situaci se 
mohou vzhledem k její komplexnosti aktivovat také jiné motivy (Löwe, 1977), které změní 
směr, intenzitu či dobu trvání chování včetně možného odklonu od učení. Pozornost věnujeme 
nejprve prvku dlouhodobého charakteru – postoji ke vzdělávání dospělých. 
Postoj je v klasické Allportově definici (1966, citováno podle Výrost, 1997) chápán 
jako „(…) mentální a nervový stav pohotovosti organizovaný zkušeností, vyvíjející dynamický 
a direktivní vliv na odpovědi jedince vůči všem objektům a situacím, se kterými je ve vztahu“. 
Novější definice jej pak považuje za „(…) označení emocionální přitažlivosti nebo 
odpudivosti objektu pro danou osobu“. (Výrost, 1997, s. 244) Objektem postoje může podle 
Hewstona a Stroebeho (2006, s. 283) „být cokoliv, co člověk registruje nebo čím se v mysli 
zabývá. Předměty postojů mohou být konkrétní (např. pizza s ančovičkami) nebo abstraktní 
(např. feminismus), mohou jimi být neživé věci (např. osobní počítače), osoby (např. Tony 
Blair) nebo skupiny (např. britští politici)“. Osoba tedy může zaujmout postoj vůči mnoha 
aspektům týkajícím se dalšího vzdělávání: může se jednat o postoj k samotné abstraktní ideji 
celoživotního učení a cílům s ní spojovaných, ke konkrétní podobě dalšího vzdělávání, jak je 
naplňováno v praxi. Může se také jednat o postoj ke skupině ostatních účastníků dalšího 
vzdělávání, k lektorům nebo třeba k prostředí, kde je realizován některý z programů dalšího 
vzdělávání (situování kurzu dalšího vzdělávání do budovy školy nebo naopak do luxusního 
hotelu) apod. Postoje se osvojují v průběhu života učením a odráží se v nich jak osobní 
zkušenost nositele postoje, tak skrze ni také zprostředkovaná zkušenost jeho sociálního okolí 
(primárních i sekundárních sociálních skupin, kterých je nebo chce být členem; jejich 
hodnoty, sociální normy, definice sociálních rolí aj.). 
Shaw a Wright (1967) v působivém přehledu desítek existujících škál k měření postojů 
uvádějí 17 různých škál pro měření postojů souvisejících se vzděláváním. V jejich publikaci 
lze vysledovat určitý vývoj od snahy měřit velmi obecné postoje (např. u škály postoje 
k jakémukoliv zaměstnání) k měření specifičtějších postojů. Publikace člení uvedené škály na 
(a) postoje vztahující se k edukační praxi: k vyučování, k pedagogické práci jako možné 
kariéře osoby, ke vzdělávání obecně; (b) postoje vztahující se ke vzdělávacím otázkám a 
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problémům: k akademické svobodě a vztahu studentů k bezpečnému řízení vozidel (vzhledem 
k situaci v ČR ještě poměrně nedávno kuriózní a tematicky poněkud odtažitá); (c) postoje ke 
školním předmětům: matematice a tělesné výchově; (d) postoje k hodnotě vzdělání a 
vzdělanosti; (e) postoje ke vzdělávacím pracovníkům; (f) postoje ke vzdělávacím institucím: 
např. postoje k požadavkům akademické morálky či vysokoškolským společenstvím studentů.  
Autoři (Shaw, Wright, 1967) v této publikaci upozorňují, že obecné škály pro měření 
postojů ke vzdělávání jsou nejspíše multidimenzionální, další vývoj jim dal za pravdu. Autoři 
Revised attitudes to adult continuing education scale (RAACES) identifikovali faktorovou 
analýzou následující komponenty postoje ke vzdělávání: (a) radost z učení, (b) význam 
vzdělávání dospělých, (c) vnitřní (intrinsická) hodnota vzdělávání dospělých (Blunt, Yang, 
2002). Stejná faktorová struktura byla potvrzena i v ČR (Laudátová, 2007).   
V souvislosti s realizací empirické části jsme řešili metodologickou otázku, nakolik si 
lze vystačit s konceptem postojů (attitude) a nakolik lze uvažovat o zjišťování jiného 
konstruktu, například přesvědčení (belief). Lze konstatovat, že se jedná o komplexnější 
problematiku (viz Výrost, 1989; 1997; Oskamp, 1977) a v závislosti na volbě teoretické 
perspektivy lze dojít k odlišným závěrům. Pro použití větší částí metod měření postojů (byť 
ne všech) se vyžaduje a předpokládá unidimenzionalita postoje. Předchozí odstavce však 
ukazují, že celková odezva na požadavky učící se společnosti není tvořena pouze jediným 
postojem, a v literárněpřehledové části jsme doložili, že do celé problematiky vstupují 
v současnosti i další aspekty, např. definice užitečných cílů vzdělávání (viz část 3.1) nebo 
poznatky o podobě vhodného řízení a spolupráce lidí v organizacích (viz část 3.2).  
Odpověď na naši otázku závisí na pojetí vnitřní struktury postojů. Klasický názor 
vychází z toho, že postoj má rozměr emocionální, kognitivní a konativní, zatímco někteří 
autoři ztotožňují pojem postoj pouze s jeho emocionální složkou (Výrost, 1997). Z této 
perspektivy by již zmíněná komponenta postoje „radost z učení“ byla opravdu čistě postojová 
a ostatní by byly více či méně zaměřeny spíše na (kognitivní) přesvědčení, o kterém nelze 
uvažovat jako o postoji. Podle teoretiků, kteří tento názor zastávají, však platí, že postoj je 
utvářen sumou přesvědčení týkajících se daného konstruktu a hodnocením těchto přesvědčení 
(Výrost, 1997). Mezi oběma pojmy proto existuje velmi úzká souvislost. Jestliže jsou postoj a 
přesvědčení posuzovány jako odlišné konstrukty, srozumitelným prostředkem tohoto odlišení 
jsou protikladná adjektiva, podobná těm ze sémantického diferenciálu: „Přesvědčení je 
zaznamenáno hodnocením na škálách pravdivý – nepravdivý, pravděpodobný – 
nepravděpodobný, možný – nemožný, přicházející v úvahu – nepřicházející v úvahu. Postoj je 
zaznamenaný hodnocením na škálách dobrý – špatný, čistý – špinavý a dalších odvozených od 
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evaluativních dimenzí sémantického diferenciálu.“ (Egan, 1986) Výrost (1989) se na základě 
provedených empirických prací domnívá, že výsledky hovoří spíše pro komplexnější chápání 
postojů se složkou emocionální, kognitivní a behaviorální, byť unidimenzionální pojetí může 
mít využití při měření některých velmi specifických postojů. U těchto „dílčích“ postojů totiž 
může být zátěž kognitivní dimenze zanedbatelná. V empirické části výzkumu jsme z tohoto 
důvodu zařadili u jednotlivých měřených dimenzí otázky zaměřené jak na emocionální 
prožívání (postojového charakteru), tak na kognitivní hodnocení daných aspektů 
(přesvědčení). Přepokládáme, že identifikace s požadavky znalostní společnosti zahrnuje jak 
jejich emocionálně kladné hodnocení, tak osvojení si určitého náhledu na svět, který 
umožňuje volit učení se, změnu a vzdělávání jako validní „nástroj“ dosahování cílů v tomto 
světě.  
V souvislosti s pojmem postoj je vhodné upozornit na některé další související pojmy. 
Mínění jsou tvrzení a podle některých názorů také formy chování, kterými lze reálně vyjádřit 
postoje jedince. Mínění pak představují reálné, alespoň verbální reakce, zatímco postoj je jen 
prvkem predisponujícím k těmto reakcím (Oskamp, 1977, Shaw a Wright, 1969). 
Konstruktem ležícím v hierarchii nad postoji jsou hodnoty, které jsou „(…) důležitými 
životními cíli nebo standardy chování osoby – standardy, ke kterým má osoba silně pozitivní 
postoj. Například osoba může pozitivně hodnotit štěstí, svobodu, pomáhání druhým, 
seberealizaci, nebo dokonce získávání peněz jako hlavní cíl v životě. Hodnoty jsou 
nejdůležitější a centrální prvky v systému postojů a přesvědčení osoby. Jsou cíli spíše než 
způsoby; jsou to cíle, o které osoba usiluje a které pomáhají determinovat mnoho jejích 
dalších postojů a přesvědčení“. (Oskamp, 1977, s. 13)  
Zkušenost jedince se vzděláváním v nejširším slova smyslu zahrnuje kromě 
přesvědčení a emocionálního hodnocení dané zkušenosti zcela jistě také určité deklarativní 
a procedurální znalosti týkající se procesu vzdělávání a učení se, které spoluutvářejí 
dovednost učit se (kompetenci k učení), o které jsme hovořili ve třetí kapitole. Lze uvažovat, 
že za zvlášť žádoucí formou osvojení si zkušenosti s učením je zformování návyků, kterými 
jsou „(…) často opakované vzorce chování“ (Oskamp, 1977, s. 14), spjaté s určitou situací či 
podnětem. Dospělý člověk si může zformovat návyk realizovat činnost, např. pravidelně číst 
noviny či si pravidelně psát deník, která souvisí se sebevzděláváním. Specifické jsou studijní 
návyky, tj. osvojení si určitých přístupů k studijní práci, např. příprava pracovního místa před 
zahájením učení, zvyk učit se v pravidelnou hodinu atd. 
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Již jsme zmínili, že participace na vzdělávání velmi výrazně souvisí s předchozím 
vzděláním. Na úroveň dosaženého vzdělání má vliv nejenom intelekt jedince, ale také jeho 
celkový přístup ke škole. Ten podle sociologických poznatků výrazně formuje rodina. 
Sociální a výchovné prostředí, ve kterém osoba vyrůstá a získává své zkušenosti se školou 
a učením, může případné negativní postoje získané z rodiny do jisté míry oslabovat nebo je 
naopak svou odezvou posiluje. Základem andragogické teorie je tvrzení, že se dospělý učí 
zejména tehdy, když sám chce. Bylo by však příliš optimistické domnívat se, že každý 
dospělý je schopen o své vůli v dospělosti změnit některé hluboko zakořeněné odmítavé 
postoje, jestliže u něj v průběhu dětství a dospívání vzniknou.  
Poučnou analýzu toho, jaké zkušenosti formují v postoj jedince ke škole a mají 
potenciálně celoživotní dosah na postoje ke vzdělávání a učení se, poskytuje kvalitativní 
komparativní výzkum Katrňáka (2004), který porovnal zkušenosti dělníků a vysokoškoláků 
s výchovou. Vzhledem k velikosti výzkumného vzorku nelze poznatky generalizovat, přesto 
je lze považovat za významné a pozoruhodné. V dělnických rodinách je podle výzkumu 
hodnota přikládaná vzdělání nižší. Vzdělání je chápáno spíše jako něco, co „se musí 
odchodit“, než jako zásadní zdroj životního úspěchu. Dokud dítě dosahuje alespoň 
průměrných výsledků, není učení se podstatnějším zdrojem odměn či trestů – rodiče trestají až 
horší než průměrný školní výkon potomků, teprve pokud by hrozilo, že nenaplní ani ty 
nejnižší vzdělanostní ambice, které mají (učiliště). V oblasti vzdělávání je výchovný styl 
dělnických rodičů spíše liberální, Katrňák (2004) hovoří o dětech z dělnických rodin jako 
o „volně plovoucích zátkách“ – pokud mají své vzdělanostní ambice, mohou je sledovat, 
rodiče do těchto rozhodnutí příliš neintervenují a pokládají je za vůli dítěte (projevuje se to 
např. při výběru školy apod.). U vysokoškoláků je styl výchovy v oblasti vzdělávání 
direktivnější, rodiče se výrazněji podílejí na volbě školy a předmětem odměn a trestů je jak 
dobrý, tak horší školní výkon.  
Psychologicky významný je popis odlišné reakce na školní neúspěch: u dětí z rodin 
vysokoškoláků, kde jsou vzdělanostní ambice rodičů vyšší, rodiče připisují školní úspěch či 
neúspěch svých potomků také své aktuální činnosti a v případě potíží žákům pomáhají, snaží 
se s nimi vyřešit domácí úkoly apod. Jejich zájem o školní záležitosti je obecně vyšší. Děti si 
takto osvojují zkušenost s postojem, že „když mě to (učení) někdy nebaví, musí se to vydržet“ 
(Katrňák, 2004). Oproti tomu v rodinách dělníků byl školní úspěch či neúspěch atribuován 
spíše škole, případně nižším schopnostem: „Reagování na důsledky, na špatné známky, 
a nikoliv předcházení příčinám špatných známek jde ruku v ruce s rodičovským chápáním 
známek jako indikátoru schopností dětí. Pokud má dítě dobré známky, pak je podle 
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nedělnických rodičů chytré, pokud má známky špatné, je hloupé. Z hlediska schopností dítěte 
pro dělnické rodiče neplatí vzorec, že poznání dítěte, znalost jeho silných a slabých stránek (a 
případná snaha ty slabé stránky vylepšit) předchází výkonům ve škole. Je tomu naopak. 
Známky jsou určujícím kritériem, známky říkají, jaké dítě vlastně je, jestli je nadané a 
talentované, nebo naopak bez nadání a průměrné.“ (Katrňák, 2004, s. 106) U dělnických 
rodin se také vyskytuje podstatně méně propracovaná představa o tom, co je vlastně smyslem 
školy: vidí ji jako nástroj pro osvojení trivia, zatímco rodiče dělnických rodin vidí vzdělání 
komplexněji a spojují jej také s rozvojem osobnosti svých dětí (Katrňák, 2004). Celkově se 
zdá, že ve vysokoškolských rodinách je vzdělávání více regulováno a je od prvopočátku 
předmětem zájmu; je spojováno (a dítě si tento postoj různými mechanismy učení zvnitřňuje) 
s osobním úspěchem či neúspěchem, s pocity vlastní hodnoty. Zároveň je podstatně šířeji 
předmětem předávání dovedností, znalostí či alespoň sociální opory ze strany rodičů. Dítě je 
pak zvýhodněno při zvládání nároků školy dvojím způsobem – nejen postojově, ale také 
v metakognitivní a seberegulační oblasti. Díky tomu má lepší předpoklady pro to, aby své 
vzdělání a zkušenosti s učením ještě rozhojnilo, a tím je opět lépe disponováno zkušenostmi 
pro celoživotní učení. Samozřejmě platí, že odmítavý postoj ke vzdělávání ještě neznamená 
automaticky neúčast v něm (jedinec se může vzdělávat bez ohledu na svůj postoj k věci). Jistě 
existují faktory působící v sekundární socializaci, které mohou tento postoj měnit (požadavky 
organizace, kde osoba pracuje; korektivní zkušenosti ukazující dobré stránky participace, 
posun životních hodnot atd.). V sociální psychologii je přesvědčivě doloženo, že určitý postoj 
nevede automaticky k chování v daném směru (Výrost, 1997). Pozitivní postoje ještě 
neznamenají, že se osoba bude trvale vzdělávat a vstupovat do epizod učení, a naopak 
negativní postoje nelze ztotožnit automaticky s neúčastí ve vzdělávání. Proto jsou vytvářeny 
komplexnější modely chování s vyšší predikční schopností, které berou v potaz kromě postojů 
ještě další prvky.  
Co se týče korelace postoje a účasti ve vzdělávání, Darkenwald a Hayesová (1988) 
zjistili korelaci mezi jimi vytvořenou škálou a participací v době dotazování r=0,20; při 
rozšíření korelace i na výroky o četnosti vzdělávání a účasti na vzdělávání dospělých 
v minulosti dosáhla korelace r=0,34.  
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4.3 Motivace k celoživotnímu učení 
 
Postoje jsme v předcházející podkapitole identifikovali jako jeden ze zdrojů habituální 
motivace pro celoživotní učení. Představili jsme jej odděleně, neboť v odborné literatuře bývá 
obvykle pojednáván samostatně. V psychologické teorii je postoj konstruktem zařazeným 
mezi motivační faktory a bylo by jej možné stejně dobře zařadit do této podkapitoly. Cílem 
pro následující část textu je popsat další poznatky o faktorech, které ovlivňují motivaci 
dospělého k učení. Část z nich má stejně jako postoje dispoziční dlouhodobější charakter, jiné 
lze spojit s okamžitou motivací jedince k učení a k participaci v celoživotním učení. Dílčí 
výklad problematiky motivace dospělých ke vzdělávání lze najít v Hartl (1999), Löwe (1977) 
a Illeris (2009); pro komplexnější výklad problematiky motivace dospělých k učení se 
odkazujeme na Wlodkowski (2008). Principy motivace k učení celkově se zabývá Stipek 
(2002). 
Také ve zde naznačené oblasti psychologického bádání se zřetelně projevuje, že je 
psychologie multiparadigmatickou vědou – v literatuře se lze setkat s řadou výkladů procesu 
učení vytvořených jednotlivými psychologickými směry. S velkým zjednodušením z nich 
s pomocí Hartla (1999) a Stipka (2002) vybereme některé poznatky, které úzce souvisí 
s motivací k učení. Z behaviorismu pochází poznatek, že lidé si osvojují ty reakce, které jim 
přináší odměnu. Pozitivní výsledky posílí chování osoby také tehdy, kdy k němu došlo 
mimoděk (operantní podmiňování). Relevantní jsou behavioristické poznatky o souvislosti 
motivovanosti a průběhu učení, podle kterých bez dostatečné motivace k učení vůbec nedojde 
(zákon pohotovosti). Tvarová psychologie přišla s tvrzením, že podnětem k učení jsou 
problémové situace, ve kterých se jedinec ocitne. Při učení pak hraje význam myšlenkové 
porozumění situaci, tzv. učení vhledem. Velmi významné jsou sociálně-kognitivní teorie, 
které poukazují na to, že motivující pro jedince je nejen posílení, které obdrží od druhých, ale 
také pozitivní a negativní reakce na chování, které osoba pozoruje u ostatních osob (sociální 
učení). Chování jedince posiluje (vnitřně motivuje), jestliže se mu podaří dosáhnout cíle nebo 
určité úrovně úkolu, které si sám vytyčil (Stipek, 2002). Do stejného psychologického směru 
patří modely motivace vycházející z expektance a hodnoty cíle, podle nichž je jedinec 
motivován k chování tehdy, když věří v možnost dosažení cíle pomocí tohoto chováním, 
a když si daného cíle chování cení a věří v celkově pozitivní důsledky daného chování (blíže 
viz Nakonečný, 1998) Později ukážeme, že tato motivační teorie má v modelech motivace 
k účasti v celoživotním vzdělávání mimořádné místo.  
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Významnou kapitolou je náhled humanistické psychologie na učení. Vlivná teorie 
motivačních potřeb Abrahama Maslowa (Maslow, 1968) zhmotňuje přesvědčení, že pro 
osoby, které uspokojily své nedostatkové potřeby, jsou nejvíce motivující tzv. růstové potřeby 
– seberealizace, intelektuální a estetické potřeby. Celoživotní rozvoj směrem k větší úplnosti 
je přirozenou součástí života dospělého člověka, pokud nejsou deprivovány základní potřeby 
jedince a osoba si neodvykne rozhodovat sama za sebe (jednat autonomně). „Zdraví lidé mají 
dostatečně uspokojené základní potřeby bezpečí, sounáležitosti, lásky, respektu a sebedůvěry, 
takže jsou motivováni především sklony k seberealizaci (definované jako trvalá realizace 
potenciálů, schopností a nadání, jako naplnění poslání (nebo volání, osudu, předurčení nebo 
povolání), jako plnější znalost a přijetí vlastní vnitřní povahy člověka, jako nekončící sklon 
k jednotě, integraci nebo synergii uvnitř člověka.“ (Maslow, 1968, s. 26). Je třeba podotknout, 
že praxe vzdělávání dospělých ukazuje, jak i nedostatkové potřeby bezpečí (zaměstnání), 
přátelství a sounáležitosti, úcty a sebeúcty mohou být výrazným motivem, proč se lidé do 
dalšího vzdělávání zapojují.  
Při zkoumání motivace k učení lze možné zisky pro jedince kategorizovat na (a) 
bezprostřední (posílení zájmu, sociální podněty od ostatních učících se); (b) krátkodobé 
(využití poznatků při řešení problémů, získání osvědčení apod.) a (c) dlouhodobé (prestiž, 
pracovní mobilita). (Hartl, 1999) „Problém dlouhodobých zisků je podobný jako problém 
vnitřních zájmů: lze je oddalovat, odkládat. Každý, kdo si dnes doma sedne k učebnici a 
vytrvá v pilném učení pět let, může v podstatě zvládnout jakoukoli odbornost. Zasedne-li však 
k učení až zítra, ještě stále může dosáhnout téhož cíle. Vždycky se najde dostatek činností, 
které může člověk místo učení vykonat, a které mu přinesou okamžitý zisk. Je proto lákavé dát 
mu přednost před ziskem dlouhodobým.“ (Hartl, 1999, s. 135–136) 
Snad nejvlivnější členění motivace k učení, uplatňované na popis učení dospělých, je 
odlišení (a) vnitřní motivace (intrinsic motivation) a (b) vnější motivace (extrinsic 
motivation). Teorie je podrobně popsána v Stipek (2002). Jejím jádrem je předpoklad, že 
jedinec se může učit buď z vnitřních pohnutek, tedy na základě intrinsické motivace nebo 
z důvodu vnějšího tlaku, který mu okolí vytváří hrozbou trestů či nabídkou odměn za učení. 
Vnitřní motivace se považuje za cennější, neboť se předpokládá, že vyvolává kvalitativně 
odlišný, tzv. hloubkový přístup k učení, charakterizovaný snahou co nejlépe porozumět látce, 
propojováním poznatků, zaměřením na své vlastní cíle učení. S vnější motivací se může pojit 
povrchový přístup k učení, který je spjat se snahou využít memorování bez hlubšího 
porozumění pro splnění vnějších požadavků. Alternativním přístup je utilitární, kde osoba 
chce dosáhnout lepších výsledků než ostatní, který volí podle situace mezi hloubkovým 
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i povrchním přístupem (blíže viz Mareš, 1998). Intrinsickým motivem k učení je také radost 
ze zvládání náročné situace, pocit kompetentnosti, radost z poznání nového, z naplnění svých 
zájmů, ze zábavné aktivity apod. (Stipek, 2002; Hartl, 1999) Základním andragogickým 
předpokladem je, že tento vnitřní význam učení přiměje dospělého daleko spíše k učení než 
jakýkoliv tlak zvnějšku. „Nevýhodou vnitřní motivace je, že často vzniká jako výsledek 
předchozího učení. Může se stát, a není to řídký případ, že i když je dospělý motivován učit se 
v jedné specifické oblasti, odmítá učení rozšířit na jinou oblast či jinou učební látku.“ (Hartl, 
1999, s. 134) 
 Motivace k učení v dospělosti má své vývojově psychologické aspekty. V dětství 
převažuje učení vedené dospělými, postupné a v podstatě plynulé. Děti jsou připraveny 
relativně ochotně akceptovat vysvětlení, která jim dávají osoby, které je učí. Již v dospívání 
a časné dospělosti se tyto prvky mění. Učení, zpočátku ještě na střední škole a později na 
vysoké škole nebo již v dalším profesním vzdělávání, se odehrává v situaci, kdy je těžištěm 
psychického vývoje snaha vytvořit si a osvojit pevný pocit osobní identity, přičemž tato 
vývojová fáze se v současnosti spíše prodlužuje – psychosociální moratorium trvá déle (viz 
též 3.5). Jedinec musí v tomto období přijímat mnohá rozhodnutí týkající se mimořádně 
důležitých věcí „(…) vzdělávání, kariéry, partnerství a domova, také životního stylu, osobní 
identity a mnoha preferencí a postojů.“ (Illeris, 2009, s. 405) Dochází k hlubokému učení 
v emocionální, sociální i akademické oblasti, osvojování schopnosti rozhodovat se a řešit 
složité životní problémy, ústředním prvkem ale zůstává rozvoj osobní identity (Illeris, 2009). 
Ve střední dospělosti dochází k dalším změnám. „Neobjevují se nějaké zásadně nové 
kognitivní možnosti; co se z hlediska učení a vědomí děje je to, že osoba plně přejímá řízení 
svého života a zodpovědnost za něj, kdy k tomuto dochází v normálních situacích postupně 
v podobě dlouhodobého procesu od let dospívání až po dospělost.“ (Illeris, 2009, s. 406) 
Dřívější relativní stabilita dospělosti je ale v současné společnosti (viz kapitola 2) do jisté 
míry relativizována. „Nicméně, je základní charakteristikou, že dospělí se učí co se chtějí učit, 
a jen velmi málo se přiklání k učení něčeho, co nechtějí, tj. co nevnímají jako smysluplné ve 
vztahu ke svým vlastním životním cílům, kterých si jsou s rozdílnou mírou zřetelnosti vědomi.“ 
(Illeris, 2006, cit. podle Illeris, 2009, s. 406–407) „V důsledku toho mají dospělí místo 
různých víceméně nesouvisejících učebních motivů soudržnější strategie vztahující se k cílům, 
které jedinci za běžných okolností vcelku jasné a známé.“ (Illeris, 2009, s. 407)  
Současné společenské změny problematizují zdroje stability, na kterých dospělí 
tradičně stavěli. Narůstají požadavky na změny v úrovni vlastností osobnosti, na schopnost 
sebereflexe, sebepoznání, na úpravy hodnot a postojů. To vše pro současné dospělé činí učení 
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obtížnějším. Pozdní stáří je podle Illerise (2009) spojeno s opouštěním výkonové utilitární 
motivace. Podstatnější se stává naplnění vlastních zájmů a případně adaptace na změny, které 
ve vlastních schopnostech i blízkém sociálním okolí nevyhnutelně přichází. 
Učení je výkonově orientovanou aktivitou a má proto velmi blízko k výkonové 
motivaci. Stručný přehled o této charakteristice podává Janoušek a Slaměník (2008). Usuzuje 
se na to, že některé osoby jsou motivovány snahou získat úspěch, zatímco jiné se soustředí na 
vyhnutí se neúspěchu. Síla těchto motivů je interindividuálně odlišná. V pojetí Atkinsona 
(podle Janoušek, Slaměník, 2008) představuje stabilní komponentu výkonové motivace 
„motiv dosáhnout úspěch“, který ovlivňuje chování jedince plošně. Situačně specifickými 
prvky jsou úsudky o možnosti úspěchu v dané situaci a o skutečné hodnotě úspěchu, jestliže 
by jej osoba dosáhla. Souvisejícím pojmem označujícím úsudky o dosažitelnosti cílů chování 
je aspirační úroveň, kterou lze podle Janouška a Slaměníka (2008, s. 149) definovat jako 
„(…) rovina výkonu, kterou si proband vnitřně stanovuje k dosažení při zvládání určitého 
úkolu.“ 
Dalším možným pohledem na motivaci k učení v dospělosti je dispoziční perspektiva 
chápající motivovanost k učení jako odvozenou od určité více či méně specifické vlastnosti 
osobnosti. V empirickém modelu základních dimenzí „big five“ se v určitém vztahu 
k motivaci k dalšímu vzdělávání zdají dimenze „otevřenost zkušenosti“ (v některých 
modelech „kultura“ anebo přímočaré „inteligence“). Relevantní by měla být v situacích učení 
„svědomitost“ (v některých modelech „síla superega“, „vůle k výkonu“); dimenze zde 
popisujeme podle Výrost (1997b). Norman, který model pěti základních dimenzí osobnosti 
vytvořil, charakterizuje dimenzi kultura těmito adjektivy: „umělecky citlivý – necitlivý; 
intelektuální – omezený; uhlazený – surový; imaginativní – jednoduše přímý“ a dimenzi 
svědomitosti: „starostlivý – nestará se; zodpovědný – nezávislý; skrupulózní – neupjatý; 
vytrvalý – nestálý“ (Norman, 1963, citováno podle Výrost, 1997b). Spekulativně lze usuzovat, 
že tyto dimenze se uplatňují v zájmu o nové poznatky (otevřenost zkušenosti) a že při učení 
pak ovlivňují vytrvalost a zodpovědnost, se kterými osoba k učení přistoupí (svědomitost). 
Křivohlavý (2009) v návaznosti na práce Peterse a Seligmana uvádí tyto 
charakteristiky, které připisuje „moudrým osobnostem“: zvídavost (snaha o rozšiřování 
zkušeností, radostné přijetí příležitostí k tomu se něco dozvědět, intenzita zájmu) a milování 
učení (zájem o nové informace a dovednosti v určité oblasti týkající se nějakého jevu či dění). 
Jedlička (2004) upozorňuje, že „(…) zvídavost je komplexem, jehož podstatnou složkou je 
tvořivá interakce s vnějším i vnitřním světem. Jde o vnímavost, o reflexi nad informacemi 
v kontextu citovosti a hodnot.“ Zvídavé osoby bývají často ty seberealizované hledající smysl 
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a mající potěšení z dozvídání se nového (Jedlička, 2004). V aplikované rovině je význam 
zvídavosti i pozitivního vztahu k učení ilustrován jejich využitím v personální diagnostice. 
V Hoganově osobnostním dotazníku jsou zařazeny jako dimenze: 
 
(a) zvídavost 
„Otevřenost vůči novým informacím, kreativita, divergentní myšlení a představivost. 
Jedinci s vysokým skórem mívají dobrou představivost, jsou kreativní, vynalézaví. Potřebují 
nové výzvy a nové úkoly, které je zajímají a během plnění kterých překonávají své limity. 
Jedince s nízkým skóre bývá praktický a realistický a dobře snáší i monotónní práci“ 
(Wagnerová, Hoganovy testy v personálně-psychologické praxi, s.5.) 
 
(a) učenlivost  
„Zobrazuje míru, do které jedinec udržuje kontakt s novinkami v oboru. Jedinec 
s vysokým skórem se většinou rád vzdělává a organizace dosáhne dobrých výsledků, pokud ho 
vyšle na školení. Při nízkém skóre nemívají respondenti zájem o formální vzdělávání a jejich 
školení nevede k významnějším výsledkům.“ (Wagnerová, Hoganovy testy v personálně-
psychologické praxi, s. 5) 
 
Z pedagogicko-psychologického hlediska je nutné podotknout, že charakteristiky 
učení dospělého se nevyčerpávají jeho zájmem o učení a vyučovací látku. Guyer (1960, 
citováno podle Löwe, 1977, s. 133) popisuje tyto relevantní charakteristiky učení dospělého: 
„1. kapacita vzdělavatelnosti, tj. množství informací, které může jednotlivec pojmout a 
zpracovat. Při malé kapacitě mluvíme o omezenosti v učení; 2. snadnost učení. Zde jde o 
vnímavost a rychlost chápání; 3. stálost naučeného, tj. hloubka nebo povrchnost učení, 
vybavovací schopnost; 4. zainteresovanost na učení. Tím se mj. rozumí to, do jaké míry lze 
v žákovi vzbudit zájem o učení; 5. intenzita učení, označovaná také jako „svědomitost 
v učení“. Zásadní pro výsledky učení je tzv. doplita – schopnost dospělého učit se. U 
dospělých a stárnoucích osob nemusí oproti mladším osobám klesat, ovšem obvykle klesá 
rychlost učení se novým věcem (Hartl, 1999).  
Wlodkowski (2008) ve svém přístupu k motivaci k učení dospělých zdůrazňuje, že 
motivace k učení není nikdy čistě individuální charakteristikou. Sociální prostředí, ve kterém 
osoba žije, ovlivňuje nejenom definice užitečných životních a učebních cílů, ale také dává 
jedinci specifické nástroje pro učení (určitý jazyk, podoby vědění). Liší se také základní 
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předpoklady týkající se procesu učení, např. význam úsilí pro dosažení úspěchu, smysl 
překonávání sebe sama apod.  
V rámci výzkumu motivace k učení je řešena řada dílčích témat, pro jejichž 
podrobnější rozbor není v této práci prostor, které však alespoň naznačíme s využitím Stipek 
(2002). Český výklad některých jevů lze nalézt ve Výrost, Slaměník (2008):  
 
(a) 
Souvislost učení a vnímaného sebeuplatnění (self-efficacy). V případě, že je jedinec 
přesvědčen, že v určité situaci nedokáže uspět, je méně motivován do dané situace vstupovat. 
Naopak jeho vysoké přesvědčení o sebeuplatnění aktivitu a snahu podporuje (Stipek, 2002). 
 
(b) 
Souvislost motivace a metakognitivních a sebe-regulačních dovedností. Bez ohledu na 
sílu motivace, je předpokladem úspěšného učení také osvojení dovedností, které učení provází 
a zefektivňují (viz též podkapitola 3.3). Špatné výsledky v učení mohou nastat i při pozitivní 
motivaci, jestliže nedostatek těchto znalostí naruší proces učení. 
 
(c) 
Souvislost motivace s vysvětlením příčin důsledků aktivity (místo kontroly – locus of 
control; atribuční procesy a atribuční tendence). Lidé si vytváří svá subjektivní vysvětlení 
toho, kde leží zodpovědnost za úspěch jejich aktivit a nakolik je sami mohou ovlivnit. Některé 
podoby atribucí se pak přičiňují k umenšení motivace („to záleží na učiteli“, „je to něco co se 
nedá změnit“ apod.) 
 
(d) 
Souvislost motivace se stanovením cílů. Lidé si stanovují cíle buď implicitně nebo 
také po dohodě s druhými osobami. Charakter stanovených cílů není vždy stejný: výkonové 
cíle (performance goals) zaměřené na překonání výkonu druhých jsou považovány za méně 
užitečné než učební cíle (learning/mastery goals), které jsou zaměřené na důkladné osvojení si 
znalosti látky (Stipek, 2002). 
 
Než představíme komplexnější modely rozhodování o účasti na dalším vzdělávání, je 
vhodné upozornit na alternativní přístup usilující o identifikaci překážek (bariér) odrazujících 
od účasti na dalším vzdělávání. Metodologicky je pro jejich zkoumání obvykle zvolen 
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dotazník, což výsledky poněkud problematizuje, neboť výběr možných překážek převedených 
na výroky dotazníku provádí výzkumník. Byly však provedeny také výzkumy s využitím 
projektivních metod, které dosáhly podobných zjištění (blíže viz Scanlan, 1986). 
Často je citována práce Crossové (1981, citované podle Scanlan, 1986), která na 
základě analýzy předchozích prací na toto téma rozdělila překážky na situační (životní 
okolnosti, faktory v kariéře či sociálních rolích, nedostatek času, chybějící doprava aj.); 
dispoziční (hodnoty, postoje, přesvědčení či názory nepříznivé pro učení), a institucionální 
(chybějící adekvátní nabídka vzdělávání). Subjektivní význam překážek a ochota je 
překonávat se osobu od osoby liší. Scanlan (1986) určil tyto hlavní faktory odrazující od 
participace: 
 
• „osobní, rodinné a k domovu se vztahující problémy (např. péče o děti, 
 špatné zdraví, potíže s dopravou) 
• potíže s náklady, včetně nákladů příležitosti či nedostatku finanční podpory 
• nejistá hodnota, relevance či kvalita dostupných vzdělávacích příležitostí 
• negativní percepce ve vtahu ke vzdělávání obecně, včetně těch týkajících se 
 předchozí negativní zkušenosti 
• nedostatek motivace nebo nezájem o učení se (např. anomie, apatie) 
• nedostatek sebedůvěry ve svoji schopnost učit se, včetně nedostatku  
 sociální opory a povzbuzení 
• sklon vyhýbat se sociálním vztahům (např. marginální zapojení do sociálních 
 aktivit) 
• nekompatibilita času a/nebo místa, zvláště vyplývající z konfliktních nároků 
 zaměstnání.“ (Scanlan, 1986, s. 35–36)  
 
Pociťované překážky participace byly v minulých letech zkoumány u české populace. 
Čiháček (2006, s. 119–131) na prvních pěti místech zjistil tyto překážky: „(1) nemám 
momentálně dostatek finančních prostředků; (2) účast ve vzdělávacích kurzech pro mě nemá 
smysl; (3) pracovně jsem příliš zaneprázdněn; (4) mám hodně koníčků, takže na další 
vzdělávání nemám čas; (5) mám obavy, že bych to nezvládl(a).“ Rabušicová a Rabušic (2006) 
identifikují jako nečastější překážku participace české populace vysokou pracovní zátěž (55 
%), finanční důvody (49 %), absenci důvodu pro účast ve vzdělávání (39 %) a časové vytížení 
zájmy (koníčky), které osoba má (37 %). 
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4.4 Účast ve vzdělávání dospělých jako proces rozhodování 
 
V teorii je participace na organizovaném vzdělávání vysvětlována za pomoci modelů, které 
mají zachytit významné proměnné ovlivňující rozhodnutí jedince o tom, zda se bude dále 
vzdělávat či nebude. Podrobný přehled těchto modelů poskytuje Scanlan (1986). Z jeho práce 
vyplývá, že první modely participace byly jednodušší a do úvahy braly malé množství faktorů 
(např. ekonomické náklady participace, její očekávané přínosy, přání participovat a životní 
okolnosti umožňující či znemožňující participaci). V současnosti přijímané modely jsou 
komplexnější a zahrnují obvykle faktory dispoziční, situační a environmentální (Scanlan, 
1986). Představíme zde tři tyto modely, a to (a) aplikaci teorie zdůvodněného jednání 
Fishbeina a Ajzena, (b) „Chain-of-Response model“ Crossové a (c) Psychosociální model 
Darkenwalda a Merriam. V literatuře jsou uváděny i další příklady komplexnějších modelů 
(blíže viz Scanlan, 1986). Všechny tři zde popsané modely jsou výrazně spjaté s principem 
rozhodování.  
 
4.4.1 Aplikace teorie zdůvodněného jednání Fishbeina a Ajzena 
 
Teorie zdůvodněného jednání vytvořená Fishbeinem a Ajzenem, je v české odborné 
literatuře dobře popsána (např. Výrost, 1989, Výrost, 1997). Jedná se o teorii popisující vztah 
chování a postojů jedince, postupně přetvořenou v teorii s ambicí vysvětlovat lidské chování 
obecně. Předpokládá, že kromě (a) postoje (hodnocení) odvozeného od sumy přesvědčení 
o objektu postoje a jejich hodnocení hraje roli (b) subjektivní norma, utvářená přesvědčením, 
že druzí vyžadují od aktéra chování určité chování a akceptací či odmítnutím těchto 
požadavků osobou. Obě tyto komponenty utváří záměr chovat se určitým způsobem (podle 
Výrost, 1997). Přeneseno do oblasti vzdělávání: záměr učit se bude tím silnější, (a) čím bude 
mít osoba pozitivnější postoj vůči učení; (b) čím více bude přesvědčena, že i druzí po ní 
vyžadují učení, resp. chování, kterého je možné učením dosáhnout (subjektivní sociální 
norma); a (c) čím více bude s tímto očekáváním druhých srozuměna (subjektivní osobní 
norma) – (Scanlan, 1986). Příkladem aplikované studie, která tuto teorii s úspěchem 
empiricky ověřila, je výzkum provedený s lékaři pacientů s dýchacími potížemi. Autoři došli 
k závěru, že teorie zdůvodněného jednání vysvětluje 46 % rozptylu intence výzkumného 
souboru k účasti v distančním vzdělávání (Becker, Gibson, 1998). 
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Schéma č. 2: Model M. Fishbeina a I. Ajzena vysvětlující vztahy mezi postoji a chováním 
         Převzato z Výrost (1997A, s. 244), upraveno. 
 
4.4.2 Model řetězu odpovědí Crossové 
 
V modelu vytvořeném Crossovou (1981, podle Scanlan, 1986, Rabušicová, Rabušic, 
2006) je rozhodnutí participovat odvozeno od řetězu dílčích rozhodovacích kroků. Výchozím 
krokem modelu jsou postoje ke vzdělávání a sebepojetí (či sebehodnocení) osoby. Od nich 
a sociálních faktorů se odvozuje vnímaná hodnota cílů spjatých se vzděláváním a expektance 
(přesvědčení, že při účasti ve vzdělávání jedinec dosáhne cíle). Tento článek řetězu je 
ovlivňován vývojově, požadavky a vývojovými úkoly vznikajícími ve spojitosti s životní fází, 
ve které se osoba nachází. Motivace k účasti je dále korigována vnímáním překážek 
a příležitostí k účasti spolu s informacemi o dalším vzdělávání, které jedinec obdrží. Jestliže 
i výsledky tohoto kroku jsou příznivé, následuje participace. Ta pak zpětnou vazbou ovlivňuje 
sebepojetí i postoje ke vzdělávání. 
 
4.4.3 Psychosociální interakční model Darkewalda a Merriam  
 
Darkenwald a Merriam (1982, podle Scanlan, 1986) ve svém modelu také využívá 
představu o řetězci kroků, které jedince postupně přibližují participaci. Model zahrnuje 
primární socializaci a vliv socioekonomického statutu. Vysvětlíme pouze dva potenciálně 
nesrozumitelné články řetězu: Tlak k učení (learning press) se týká požadavků okolí na 
jedince, aby se vzdělával. Stimuly participace (participation stimuli) pak „(…) mohou 
představovat buď diskrétní vnější „spouštěcí události“ (jako je změna práce) nebo zobecněné 
vnitřní popudy či touhy (např. touha po sebezdokonalení).“ (Scanlan, 1986, s. 10) K tomuto 
Přesvědčení osoby, 
že chování povede 
k určitým výsledkům  
a jejich hodnocení 
Přesvědčení osoby, 
že určití jedinci nebo 
skupiny si myslí, že 
má jednat a motivace 
jim vyhovět 
 
 
Postoj k jednání 
 
 
Subjektivní 
norma 
 
Záměr 
 
Chování 
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kroku je nutné dodat, že pojem stimul je zde použit poněkud problematicky, neboť obvykle 
jsou stimuly chápány jako vnější pobídky ovlivňující proces motivace. 
 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma č. 3: Model řetězu odpovědí (P. Cross 1981, podle Scanlan, 1986) 
      
 
 
 
 
 
 
 
 
Schéma č. 4: Psychosociální interakční model Darkewalda a Merriam  
Převzato z Scanlan (1997, s. 244). 
 
Výše uvedeným přehledem faktorů se vlivy na celoživotní učení nepochybně 
nevyčerpávají. Nevěnovali jsme se otázce schopností, které nutně musí ovlivnit postoj jedince 
k celoživotnímu učení, neboť ovlivňují jeho zkušenost s učením vůbec. V současné době jsou 
diskutovány vztahy zakotvené osobní či sociální identity dospělého, který se učí. Učení může 
představovat tlak působící na změnu identity a tím být oslabeno, pokud subjektivní význam  
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 66 
 
identity převáží možné přínosy z naučeného; posilují se biografické přístupy sledující učení 
v jeho celoživotním průběhu apod. (blíže viz Bron a kol., 2005) I přes to, že zde podaná 
analýza není vyčerpávající, snad poskytuje určitý náhled na faktory, které ovlivňují účast 
dospělého v celoživotním učení a jeho odezvu na požadavky, které jsou s ním spojeny.
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5. CÍL VÝZKUMU A HYPOTÉZY 
 
5.1 Cíl výzkumu 
 
Přibližně před 50 lety se v literatuře objevily první zmínky o postupném přechodu 
industriální společnosti ve společnost postindustriální a poté ve znalostní společnost 
a znalostní ekonomiku. Ve druhé kapitole práce jsme vývoj těchto konstruktů popsali 
a definovali je. Ve třetí kapitole literárněpřehledové části jsme uvedli, jaké nároky souvisejí 
podle současných poznatků se životem a prací ve znalostní společnosti. Ve čtvrté kapitole 
jsme identifikovali některé psychologické faktory, které ovlivňují odezvu dospělých na 
požadavek celoživotního vzdělávání. Jako relativně stabilní faktory byly určeny zejména 
postoje ke vzdělávání. a určitým způsobem zakotvená identita osoby. Roli v připravenosti k 
participaci na celoživotním učení mají podle získaných poznatků nejen emocionální, ale také 
kognitivní prvky, např. v podobě schémat, která si lidé tvoří o světě a o sobě.  
V návaznosti na tvrzení z předchozího odstavce jsme jako cíl výzkumu stanovili 
posouzení a porovnání míry osvojení vybraných hodnotících postojů a přesvědčení typických 
pro teorii znalostní společnosti u tří kontrastních skupin zaměstnanců. Podmínkou pro 
zařazení do výzkumu bylo, že se musí jednat o zaměstnance, kteří ve své práci využívají, 
přetvářejí či vytvářejí znalosti – zaměstnance z povolání a organizací založených na znalosti 
(knowledge based), ve smyslu blíže popsaném v podkapitolách 3.2 a 6.2. Zařazeny do 
výzkumu byly tyto skupiny: (a) pedagogičtí pracovníci základních škol; (b) vývojoví 
a obslužní pracovníci společnosti, která vyvíjí a poskytuje placené služby pro školy a žáky 
v oblasti vzdělávání; (c) dělníci, technicko-hospodářští pracovníci a manažeři výrobních 
průmyslových podniků. Kontrast mezi prvními dvěma skupinami, v obou případech 
v podstatě pracovníků služeb, spočívá v odlišném zaměření jejich zaměstnavatelů z hlediska 
ziskovosti či neziskovosti organizace; kontrast mezi třetí skupinou a ostatními je dán 
působením v odlišném segmentu ekonomiky. Výsledky budou analyzovány také podle 
vybraných demografických dat o respondentech. Na základě zjištění v literárněpřehledové 
části byly do výzkumu zařazeny dimenze postojů a přesvědčení uvedené v tabulce č. 2, které 
považujeme za zásadní, pokud chceme zjišťovat míru identifikace s požadavky znalostní 
společnosti. 
K cíli výzkumu dodejme, že před deseti lety (v březnu 2000) získala znalostní 
společnost jako určitá představa o fungování ekonomiky a úspěšné společnosti v pozdní 
modernitě velmi významnou institucionální podporu v podobě tzv. Lisabonské strategie EU. 
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Členské a přistupující státy unie včetně České republiky provedly v rámci této strategie 
úpravy vzdělávacích politik a koncept znalostní společnosti se tak odrazil v opatřeních 
v oblasti počátečního i dalšího vzdělávání. Tím se ve zcela konkrétní podobě dotkl části 
obyvatelstva (blíže viz druhá kapitola). Zároveň si koncept znalostní společnosti získal 
i podporu „zdola“ v podobě teorií managementu a z nich vyplývajících opatření v řízení 
firem, kde lze upozornit mj. na koncept organizačního učení a tzv. učící se organizace (viz 
třetí kapitola). V březnu 2010 byla zveřejněna nová strategie EU, pojmenovaná EU 2020, 
která nahradila Lisabonskou strategii. Součástí požadavků je „(…)inteligentní růst (podpora 
znalostí, inovací, vzdělávání a digitální společnosti), udržitelný růst (produkce méně náročná 
na zdroje a podpora konkurenceschopnosti EU) a růst podporující začleňování (zvýšení 
účasti na trhu práce, získávání dovedností a boj proti chudobě).“ (Strategie pro inteligentní a 
udržitelný růst, 2010) Téma výzkumu se v kontextu těchto událostí jeví jako aktuální, neboť 
je ukončován jeden cyklus politických opatření a jiný je právě zahajován. 
 
Radost z učení 
Důležitost vzdělávání dospělých 
Intrinsická hodnota vzdělávání dospělých 
Potřeba flexibility po celý život 
Rozvoj klíčových kompetencí a cíle vzdělávání 
Průběh sociálních vztahů a spolupráce v učící se organizaci 
 Tabulka č. 2 
 Dimenze sledované v rámci výzkumu 
 První tři dimenze jsou převzaty z práce Laudátové (2007) 
 
Pro výzkum lze zformulovat tyto výzkumné otázky: 
 
O1: Nakolik členové výzkumného souboru akceptují požadavky, které jsou 
vyjádřené v teoriích znalostní společnosti. 
 
O2: Nakolik se tyto postoje a přesvědčení liší při porovnání tří kontrastních skupin, 
pracovníků z výroby, školství a služeb.  
 
O3: Nakolik se tyto postoje a přesvědčení liší při porovnání skupin podle 
vybraných demografických charakteristik (věk, vzdělání a manažerská role).
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5.2 Hypotézy 
  
Výše uvedené výzkumné otázky lze převést do podoby několika hypotéz. Pro každou 
z nich stanovíme nulovou hypotézu (vztah či jeho signifikance se nepotvrdila) a hypotézu 
alternativní (vztah či jeho signifikanci lze statisticky potvrdit): 
 
 Pro O1: 
H10: Dotazované osoby převážně odmítají nebo jsou neutrální k požadavkům 
a předpokladům, které jsou formulovány ve spojitosti s teorií znalostní 
společnosti.  
H1A: Dotazované osoby převážně souhlasí s požadavky a předpoklady, které 
jsou formulovány ve spojitosti s teorií znalostní společnosti. 
 
Hypotéza H2 bude ověřována pouze v případě, že participace na 
vzdělávání dospělých v posledním půl roce bude podle příslušné otázky 
dotazníku alespoň 40%: 
 
H20: U dotazovaných osob, které se aktivně účastní vzdělávání dospělých, je 
nejčetnějším motivem participace zájem jejich nadřízených nebo 
zákonné požadavky na takové školení. 
H2A: U dotazovaných osob, které se aktivně účastní vzdělávání dospělých, je 
nejčetnějším motivem participace jejich vlastní zájem. 
 
Pro O2: 
H3A0  
až H3F 0: Mezi skupinami pracovníků ze zvolených kontrastních skupin 
neexistují signifikantní rozdíly v míře akceptace relevantních 
postojů/ přesvědčení v těchto škálách (hypotéza bude posouzena zvlášť 
pro každou škálu): 
 
   A: radost z učení;  
B: důležitost vzdělávání dospělých;  
C: intrinsická hodnota vzdělávání dospělých;  
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D: potřeba flexibility po celý život;  
E: důležitost rozvoje klíčových kompetencí; 
F: průběh spolupráce v učící se organizaci.  
   
H3AA  
až H3F A:  Mezi skupinami pracovníků ze zvolených kontrastních skupin existují 
statisticky signifikantní rozdíly v míře akceptace relevantních 
postojů/přesvědčení ve výše uvedených škálách A až F. 
  
 Pro O3 a úroveň dosaženého vzdělání: 
  
H4A0 až 
H4E0 Mezi skupinami respondentů s odlišným dosaženým vzděláním 
neexistují signifikantní rozdíly v míře akceptace relevantních 
postojů/ přesvědčení ve výše uvedených škálách A až F. 
  
H4AA až 
H4EA Mezi skupinami respondentů s odlišným dosaženým vzděláním existují 
signifikantní rozdíly v míře akceptace relevantních postojů/přesvědčení 
ve výše uvedených škálách A až F. 
 
Pro 03 a věk osoby: 
 
H5A0 až 
H5E0 Mezi skupinami respondentů různého věku neexistují signifikantní 
rozdíly v míře akceptace relevantních postojů/ přesvědčení ve výše 
uvedených škálách A až F. 
 
H5AA až 
H5EA: Mezi skupinami respondentů různého věku existují signifikantní rozdíly 
v míře akceptace relevantních postojů/přesvědčení ve výše 
uvedených škálách A až F. 
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Pro 03 a manažerskou funkci: 
 
H6A0: Mezi skupinou pracovníků s manažerskou odpovědností a skupinou 
pracovníků bez ní neexistují signifikantní rozdíly v míře akceptace 
relevantních postojů/ přesvědčení ve výše uvedených škálách A až F. 
 
H5AA: Mezi skupinou pracovníků s manažerskou odpovědností a skupinou 
pracovníků bez ní existují statisticky signifikantní rozdíly v míře 
akceptace postojů/přesvědčení ve výše uvedených škálách A až F. 
 
 Způsob operacionalizace jednotlivých proměnných popisuje kapitola 6.3.
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6. METODA  
 
6.1 Metoda 
 
Pro zodpovězení výzkumných otázek byl proveden kvantitativní dotazníkový výzkum. 
Sestavili jsme dotazník obsahující 6 demografických otázek, 40 otázek týkajících se 
relevantních přesvědčení a hodnotících postojů a 2 otázky zaměřené na chování a jeho 
důvody. Demografické otázky měly až na jednu (současná pracovní pozice) uzavřenou 
podobu (pohlaví, věk, nejvyšší dosažené vzdělání, počet let od ukončení nejvyššího 
dosaženého vzdělání, počet podřízených pracovníků). Zbytek otázek byl Likertova typu 
s pětibodovou škálou možných odpovědí: (1) silně nesouhlasím s tvrzením, (2) nesouhlasím, 
(3) nemohu se rozhodnout, (4) souhlasím, (5) silně souhlasím s tvrzením. Cílem bylo vytvořit 
dotazník, který umožní měření přesvědčení a hodnotících postojů ve výše určených dimenzích 
a bude využitelný bez ohledu na deklarativní znalosti respondenta o problematice znalostní 
společnosti. Konstrukci dotazníku popisují následující odstavce a tabulky č. 3, 4, 5, 6, 7. 
Číslování položek v tabulkách odpovídá číslování otázek v dotazníku. 
 
 (1) 
Prvních jedenáct otázek dotazníku bylo téměř bez úprav převzato z práce Laudátové 
(2007). Jedná se o škálu RAACES (Revised Adult Attitudes to Continuing Education Scale) 
upravenou pro použití v ČR. Škálu lze považovat za částečně standardizovanou: byla zjištěna 
její reliabilita, validita a faktorová struktura. Škála však není vybavena jednotnou instrukcí 
a data pro ověření byla vytvořena na vzorku získaném nenáhodným výběrem. Lépe 
standardizovaný nástroj pro měření postojů ke vzdělávání dospělých, jenž by byl dostupný 
v ČR, jsme nenalezli. Výhodou škály je, že sleduje dimenze, které jsou pro náš výzkum 
relevantní a že existují české výsledky z dotazování 1470 respondentů v roce 2006. Byly však 
bohužel vytvořeny na nereprezentativním výzkumném souboru. Abychom neoslabili výsledky 
získané těmito převzatými otázkami, ponechali jsme je ve formátu i pořadí zvoleném 
Laudátovou (2007) a umístili je ihned na začátek dotazníku. Od podoby této škály jsme 
odvodili formát ostatních položek, aby dotazník působil jednotným dojmem. Z důvodu 
využití dotazníku u pedagogických pracovníků jsme pozměnili otázku č. 4, abychom předešli 
riziku jejího špatného pochopení. „Učení nemám rád/a“ by se mohlo plést s činností ve 
výuce, proto jsme položku přeformulovali na „Nemám rád/a situace, kdy se učím“.  
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Vzhledem k významu škály RAASEC pro zjišťování postojů dospělých uvádíme 
podrobnější popis vývoje, kterým prošla. První verzi škály AACES publikovali v roce 1988 
Darkenwald a Hayesová (1988). Identifikují postoje jako jeden z faktorů, který ovlivňuje 
participaci ve vzdělávání dospělých. Ve snaze zvýšit prediktivní validitu škály využili autoři 
tzv. „dvoupostojové teorie“, podle které mohou postoje predikovat chování spolehlivěji, 
pokud je vzata v úvahu i konkrétní situace, ve které má být postoj aktivován – hovoří o tzv. 
„chování s ohledem na objekt v určité situaci“. (Rokeach a Kliejunas, 1972, s. 195) Otázky ve 
škále zkoumají jak přesvědčení týkající se objektu – vzdělávání dospělých – tak situací, ve 
kterých se s tímto objektem respondent setkává. Z vytvořených 88 otázek bylo do pilotní 
studie zařazeno 30 otázek, na základě ověření byla pak vytvořena finální verze škály s 22 
otázkami (Darkenwald, Hayesová, 1988). Stejní autoři se k práci na dotazníku později vrací 
(Hayesová, Darkenwald, 1990). Autoři informovali o předpokladu, že postoj ke vzdělávání 
má vícedimenzionální charakter, a tento předpoklad ověřují na datech vytvořených již 
v původní práci. Pomocí faktorové analýzy určili tři postojové faktory, (a) radost z učebních 
aktivit, (b) důležitost vzdělávání dospělých, (c) intrinsická hodnota vzdělávání dospělých. 
O rozdílu druhého a třetího faktoru hovoří takto: „Oproti položkám na Faktoru 2 zahrnujícím 
hodnocení míry, ve které jsou vzdělávání dospělých a jeho výsledky důležité ve vztahu k jiným 
aktivitám, tvrzení sytící tento faktor indikují posouzení vzdělávání dospělých per se, jako 
prostředku učení, zvládání změny, užívání volného času, získání lepšího pocitu ze sebe sama 
a celkově lepšího využití vlastního života.“ (Darkenwald, Hayesová, 1988, s. 163) V dalším 
kroku vytvořili pomocí shlukové analýzy podle velmi nízké, nízké, průměrné nebo vysoké 
preference jednotlivých faktorů postojovou typologii osob. Pouze 4,4 % účastníků mělo velmi 
nízkou preferenci pro všechny tři faktory zároveň; 59,9 % vzorku bylo tvořeno osobami 
s průměrnou preferencí pro všechny tři faktory. V roce 2002 byla AACES škála ještě jednou 
revidována Bluntem a Yangem (2002). Důvodem revize bylo, že autoři původní škály (a) 
„nenavázali na předchozí empirické práce indikující, že postoje vůči vzdělávání dospělých 
jsou s velkou pravděpodobností vícefaktoriální; (b) nepotvrdili koncepční rámec, ve kterém 
byl nástroj konstruován, tj. dvoupostojovou strukturu; (c) faktorovou strukturu interpretovali 
nejednoznačným způsobem a (d) nabídli pouze slabé důkazy konstruktové validity.“ (Blunt, 
Yang, 2002, s. 302) Blunt s Yangem (2002) za této situace i s ohledem na uplynutí dlouhé 
doby od původního ověření považovali za rozumné výsledky nezávisle prověřit. Shromáždili 
data od nového vzorku aktivních účastníků vzdělávání dospělých a s využitím konfirmatorní 
faktorové analýzy provedli revizi škály. Výsledkem bylo zkrácení škály na devět položek při 
zachování uspokojivé reliability dvou ze tří indexů, dobré prediktivní validity a potvrzení 
 74 
 
třífaktorové struktury (požitek z učení, důležitost vzdělávání dospělých, intrinsická hodnota). 
Pro výpočet reliability ale nebylo využito Cronbachova alfa, nýbrž jiné alternativní metody 
výpočtu (congeneric reliability), udávající u malého počtu položek příznivější hodnoty 
koeficientu reliability. V roce 2006 se revizí škály pro využití v ČR zabývala Lábrová (2006) 
a o rok později s jiným výzkumným souborem Laudátová (2007). Laudátová (2007) využila 
položky určené Lábrovou (2006), ke kterým byly přidány tři další zaměřené na intrinsickou 
hodnotu vzdělávání. To byl před úpravou testu součtový index škály s nejnižší reliabilitou. 
Pro finální verzi škály upravila Laudátová (2007) překlad některých otázek a na základě 
statistik vnitřní konzistence vyřadila jednu položku, která snižovala Cronbachovo alfa škály. 
Pokročilejší techniky převodu testu do jiného jazykového a kulturního prostředí včetně 
procedury zpětného překladu nebyly použity. Vytvořenou finální verzi otázek jsme využili 
pro měření prvních tří dimenzí dotazníků, s již zmíněnou úpravou jedné položky (ot. 4). 
Negativně (opačně) skórované položky jsou označeny hvězdičkou v prvním sloupci tabulky. 
Pod každou tabulkou uvádíme Cronbachovo alfa zjištěné ve výzkumu Laudátové (2007). 
 
Neg. 
skór. 
Ot. 
v dot. Radost z učení (A) 
¸ 4 Nemám rád/a situace, kdy se učím  
(pro účely tohoto výzkumu upraveno z Učení nemám rád/a) 
¸ 7 Mám po krk studia a učitelů. 
¸ 11 Vše, co potřebuji vědět, se mohu naučit bez toho, že bych chodil/a 
 dále do školy. 
Tabulka č. 3: Faktor 1: Radost z učení revidované škály RAASEC,  
Cronbachovo alfa = 0,6990; Laudátová (2007) 
 
Neg. 
skór. 
Ot. 
v dot. Důležitost vzdělávání dospělých (B) 
¸ 2 Úspěšní lidé se nepotřebují v dospělosti vzdělávat. 
¸ 3 Vzdělávání dospělých je hlavně pro lidi, kteří toho nemají moc na práci. 
¸ 6 Většina lidí se v dospělosti nepotřebuje dále vzdělávat. 
Tabulka č. 4: Faktor 2: Důležitost vzdělávání dospělých revidované škály RAASEC,  
Cronbachovo alfa = 0,7677; Laudátová (2007) 
 
Neg. 
skór. 
Ot. 
v dot. Intrinsická hodnota vzdělávání (C) 
 1 Vzdělávání dospělých pomáhá lidem lépe využít svých možností v životě. 
 5 Kdybych pokračoval/a ve svém vzdělávání, měl/a bych ze sebe lepší pocit. 
 8 Užívám si vzdělávacích aktivit, při nichž se mohou vzdělávat spolu  s ostatními lidmi. 
 9 Peníze, které zaměstnavatelé vynakládají na vzdělávání svých zaměstnanců,  jsou dobrou investicí. 
 10 
Vzdělávání dospělých je významný způsob, jak pomoci lidem vyrovnat se se 
změnami v jejich životě. 
Tabulka č. 5: Faktor 3: Intrinsická hodnota vzdělávání revidované škály RAASEC, 
Cronbachovo alfa = 0,6577; Laudátová (2007) 
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 (2)  
Dalších sedm námi vytvořených otázek se týká předpokladu, že v osobním 
i pracovním životě je nutné zůstat po celý život flexibilní, má-li člověk ve znalostní 
společnosti uspět a udržovat si pevné sociální vazby se svým okolím.  
Při tvorbě položek do dotazníku jsme zohlednili doporučení z literatury, jmenovitě: 
zařadit pouze obsahově validní otázky (týkající se tématu), vyhnout se dvojitým otázkám; 
použít takovou úroveň složitosti tvrzení, aby byly všem srozumitelné; vyhnout se slovům 
s odlišným výkladem u různých skupin osob; vytvářet otázky, u kterých je dostatečná 
pravděpodobnost, že s nimi budou někteří respondenti souhlasit a jiní nesouhlasit; použít 
negativně (opačně) skórované otázky v přibližně stejném počtu jako otázky skórované 
pozitivně, formulovat otázky nesugestivně aj. (Lounsbury, Gibson, Saudargas, 2006; 
Ferjenčík, 2000; Břicháček, 1978). Položky jsme vybrali ze souboru, ve kterém jsme měli 
připraveno přibližně o 30 % otázek více, než bylo potřeba do finální verze dotazníku. 
Z časových důvodů nebyl proveden žádný kvantitativní předvýzkum, který by umožnil vybrat 
položky již v souladu s jejich statistickými parametry (viz diskuse). Při výběru položek do 
dotazníku jsme přihlédli k výsledkům předvýzkumu kvalitativního charakteru, ve kterém jsme 
porozumění položkám a jejich akceptaci ověřovali s několika členy cílové skupiny výzkumu. 
Otázky z jednotlivých subtestů byly v testu řazeny na přeskáčku.  
 
Neg. 
skór. 
Ot. 
v dot. Potřeba flexibility po celý život (D) 
¸ 14 S čím si vystačím dnes, postačí mi k úspěchu i za pět let. 
¸ 19 Ševče, drž se svého kopyta. 
 25 Kdo se celý život nemění, snadno ztratí kontakt s lidskou společností. 
¸ 31 Novinky v mém povolání, to jsou nové pojmy pro staré známé pravdy. 
 32 Každý má být připraven na změnu povolání i po padesátém roce života. 
 34 Informací v mém okolí nezvladatelně přibývá. 
 40 „Kdo chvíli stál, již stojí opodál“ platí dnes pro většinu z nás. 
Tabulka č. 6: Potřeba flexibility po celý život, otázky škály (vytvořeno autorem) 
 
 (3)  
Osm otázek se týká předpokladu, že pro zaměstnanost a úspěch jsou stále významnější 
klíčové kompetence a že se tomu adekvátně také mění cíle, které lze ve vzdělávání považovat 
za hodnotné. Jejich vytvoření bylo založeno stejně jako u jiných škál na důkladném 
seznámení s literaturou, o němž podáváme zprávu v literárněpřehledové části práce. Jedná se 
o tyto položky: 
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Neg.  
skór. 
Ot. 
v dot. Důležitost rozvoje klíčových kompetencí (E) 
 13 Mít znalosti a umět znalosti použít, to není v žádném případě totéž. 
 16 Kdo umí jednat s lidmi, je úspěšný v každém povolání. 
¸ 17 Jsem spokojen/a s tím, nakolik mě školy připravily na budoucnost. 
 21 Bez znalosti počítačů se dnes neobejde žádné povolání. 
¸ 22 Mám-li se vzdělávat, přivítám spíše přednášku než „trénink“. 
¸ 24 Řešení problémů se nedá naučit. 
 26 Umět se učit, tomu se musím stále učit. 
 27 
Smysluplné je hlavně to školení, kde poznávám, jak jeho ostatní účastníci přemýšlí  
a rozhodují se. 
 38 Ani dělník již nemůže být úspěšný, když neumí jednat s lidmi. 
Tabulka č. 7: Důležitost rozvoje klíčových kompetencí, otázky škály (vytvořeno autorem) 
 
 (4) 
Poslední skupina třinácti položek se týká předpokladů o správné podobě spolupráce 
a řízení pracovníků v organizacích a je sestavena z poznatků o tzv. učící se organizaci (viz 
kapitola 3). Při vytváření otázek jsme se inspirovali existujícími výzkumnými nástroji 
určenými k posouzení, nakolik je určitá organizace učící se organizací (ASTD learning 
organization profile, PAG Kline learning organization assessment a learning organization 
assessment matrix). Velmi přínosným přehledem těchto nástrojů byla práce Marrapodiho 
(2003).  
  
Neg.  
skór. 
Ot. 
v dot. Průběh spolupráce v učící se organizaci (F) 
¸ 12 Cíle vzdělávání zaměstnanců má určovat jejich zaměstnavatel. 
 15 Od kolegů a kolegyň v zaměstnání se lze hodně naučit. 
¸ 18 Tlak a přísnost nadřízených podporují učení. 
¸ 20 Je nemorální ucházet se o práci, kterou ještě plně neovládám. 
 23 Očekávám od spolupracovníků, že se budou starat o svůj další odborný růst. 
¸ 28 Škoda každé chyby, které se zaměstnanci dopustí. 
¸ 29 Nepřeji si, aby podnik ovlivňoval to, jaký/á jsem. 
¸ 30 Porady a schůze, to je již z principu ztráta času. 
¸ 33 Nelíbí se mi, když je zodpovědnost za řešení problémů přenášena na řadové pracovníky. 
 35 Dobrý nadřízený se stará o to, zda se jeho lidé učí nové věci. 
¸ 36 Upozorňovat na drobná pochybení skupiny, ve které člověk pracuje, není vhodné. 
 37 Silně zažité postupy práce jsou ke škodě věci. 
 39 Řešit problémy efektivně lze jen spolu s ostatními. 
Tabulka č. 8: Průběh spolupráce v učící se organizaci, otázky škály (vytvořeno autorem) 
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V závěru dotazníku byla zařazena behaviorálně zaměřená otázka na četnost účasti ve 
vzdělávání dospělých v uplynulém půlroce a otázka na důvod participace. Bylo možné 
označit více příčin zároveň: vlastní zájem, vůli vedení organizace a školení ze zákona. 
Dotazník ve finální podobě (včetně instrukce pro respondenta) je zařazen do přílohy č. 2. 
6.2 Výzkumný vzorek 
Do výzkumného vzorku byli zařazeni zaměstnanci tří kontrastních skupin pracovníků, 
odvozených podle oboru činnosti jejich zaměstnavatelů. Skupiny byly tvořeny (a) 
pedagogickými pracovníky na školách; (b) vývojovými a obslužnými pracovníky společnosti, 
která vyvíjí a poskytuje placené služby pro školy a žáky v oblasti vzdělávání; (c) dělníky, 
technicko-hospodářskými pracovníky a manažery průmyslových výrobních podniků. Výběr 
osob do vzorku lze charakterizovat jako záměrný (volba kategorií zaměstnanců) nenáhodný 
příležitostný (volba konkrétních osob v organizacích). Popis postupu sestavení vzorku 
u jednotlivých kontrastních skupin zaměstnanců uvádíme níže. 
Celkem bylo autorovi vráceno 307 vyplněných dotazníků. Vyřazeno z tohoto souboru 
bylo 21 chybně či neúplně zodpovězených dotazníků a 8 dotazníků vyplněných studenty 
vysoké školy, kteří si v jedné ze zapojených organizací přivydělávají prací na částečný úvazek 
na zákaznické lince. Konečný počet dotazovaných osob zařazených do výzkumu tak činí 
n = 278. Základní údaje o osobách zařazených do výzkumu uvádíme v tabulce č. 9 (pohlaví, 
věk) a č. 10 (nejvyšší dosažené vzdělání, doba od ukončení nejvyššího dosaženého vzdělání). 
Hodnoty v těchto tabulkách zahrnují stav po sloučení některých slabě zastoupených kategorií. 
Původní rozložení těchto charakteristik odpovídající kategoriím stanoveným v otázkách 
dotazníku je uvedeno v příloze č. 3. Z tabulek je zřejmé, že složení kontrastních skupin není 
ve všech ohledech totožné. Ve vzorku ze školství výrazně převládají ženy a je v něm oproti 
ostatním skupinám zřetelnější zastoupení osob vyššího věku. Vzorek z oblasti služeb je 
nápadný zastoupením lidí v nejnižší věkové kategorii. 
 
    POHLAVI VEK 
OBLAST 
PUSOBENI žena muž 
méně 
než 29 30 –39 40 –49 
více než 
50 
služby  Počet 30 26 26 12 14 4 
 N % 54% 46% 46% 21% 25% 7% 
školství Počet 103 16 23 33 26 37 
 N % 87% 13% 19% 28% 22% 31% 
výroba Počet 58 45 19 35 33 16 
 N % 56% 44% 18% 34% 32% 16% 
Tabulka č. 9: Složení vzorku z hlediska pohlaví a věku 
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Z tabulky č. 10 vyplývá, že mezi skupinami existují i také rozdíly v míře nejvyššího 
dosaženého vzdělání. Služby a školství jsou relativně srovnatelné s převahou vysokoškoláků, 
ve výrobě je podle očekávání více pracovníků se vzděláním bez maturity (vyučení, střední bez 
maturity) a pracovníků s úplným středoškolským vzděláním. Vzhledem k odlišnému 
zastoupení věkových kategorií v jednotlivých kontrastních skupinách není překvapivé, že se 
liší také uplynulá doba od získání nejvyššího ukončeného vzdělání.  
 
    VZDELANI VZDELANI_PRED 
OBLAST PUSOBENI 
střední 
bez 
maturity  
a nižší 
střední s 
maturitou/
VOŠ VŠ 
méně než 
5 let 5 –10 let 10 –20 let
více než 
20 let 
Počet 1 13 42 24 11 12 9 služby 
Řádkové N 
% 2% 23% 75% 43% 20% 21% 16% 
Počet 0 20 99 23 18 30 48 školství 
Řádkové N 
% 0% 17% 83% 19% 15% 25% 40% 
Počet 57 39 7 12 13 32 46 výroba 
Řádkové N 
% 55% 38% 7% 12% 13% 31% 45% 
Tabulka č. 10: Složení vzorku z hlediska dosaženého vzdělání a doby od získání vzdělání 
 
 (a) školy 
Bylo osloveno dvanáct pražských základních škol (ZŠ), z nichž sedm spolupráci 
přislíbilo. Na školy (z území Prahy 1 a 5) byly distribuovány vždy dotazníky pro všechny 
učitelky a učitele školy. Ve vzorku byly tři tzv. fakultní základní školy spolupracující s PedF 
UK, dvě z těchto fakultních škol byly zároveň školou s rozšířenou výukou některého 
předmětu (jazyky, matematika). Za typické pracovní činnosti vyučujících na ZŠ lze považovat 
realizaci přímé pedagogické a výchovné práce s žáky a přípravu na ni. Pedagogové patří 
jednoznačně mezi tzv. znalostní pracovníky a jsou na ně zacílena systémová opatření spojená 
s podporu konceptu znalostní společnosti  – školská reforma.  
 
(b) organizace poskytující služby školám, žákům a studentům 
Autor požádal o vyplnění dotazníků pracovníky v organizaci, která poskytuje placené 
služby školám a žákům a studentům v oblasti vzdělávání. Organizace sídlí v Praze. Při 
zařazení této skupiny do vzorku hypotetizujeme, že postoje a přesvědčení pracovníků 
působících v komerční sféře mohou být v něčem odlišné od pracovníků ve školství, přestože 
obě kontrastní skupiny pracují ve stejné oblasti – ve vzdělávání. Rozdíly mohou být 
zakotvené také do organizačních kultur obou typů organizací, mohou se lišit např. 
předpoklady o smyslu práce, významu spolupráce pro úspěšný výkon, důraz na inovace 
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a flexibilitu apod.). Typickou náplní práce dotazovaných pracovníků v oslovené organizaci je 
koncepční, metodická, koordinační a analytická práce při vytváření služeb, jednání se školami 
a jinými zákazníky firmy, u malé části dotazovaných pak programátorská a systémová 
podpora činnostní firmy. I tito pracovníci patří mezi tzv. znalostní. Do vzorku nebyly po 
úvaze zařazeny dotazníky vyplněné vysokoškolskými studenty, kteří ve firmě pracují pouze 
na částečný úvazek.  
 
(c) organizace z výrobní oblasti  
 Byly osloveny dva výrobní podniky, kde autor participoval v minulosti jako 
spolupracovník vzdělávací společnosti na realizaci vzdělávacích aktivit pro mistry a dělníky. 
Autor z této spolupráce ví, že v oslovených společnostech probíhají aktivity zaměřené na 
posílení schopnosti týmů učit se a společně řešit problémy, je v nich do praxe zaveden systém 
zlepšovatelství práce (kaizen) a mechanismy týmové spolupráce podporující učení (týmové 
porady, systém mluvčích týmů, koučování poskytované mistry apod.). Zároveň se jedná 
o specializované výroby s postupy, které vyžadují od dělníků dobré explicitní i tacitní znalosti 
o postupech práce (viz kapitola 3). Manažeři, mistři a technici jsou vzhledem k již řečenému 
jednoznačně znalostními pracovníky. Ponechání dělníků ve vzorku je zdůvodněno tím, že ke 
své práci potřebují využívat znalosti a že se po nich vyžaduje, aby průběžně v rámci systémů 
kaizen, zlepšovatelství a týmové spolupráce založené na společném řešení problémů, 
přicházeli s novými poznatky a znalostmi. Záměr vyhodnotit zvlášť výsledky dělníků (n=68) 
a ostatních pracovníků z výroby (n=35) jsme opustili až v průběhu výzkumu, po zjištění že 
mezi kontrastními skupinami jsou odpovědi označeny za signifikantně odlišné u prakticky 
stejných otázek jako při ponechání této kategorie nerozdělené. Tabulka č. 11 uvádí pro 
jednotlivé kontrastní skupiny přehled návratnosti dotazníků a jejich chybovosti. 
 
  
rozdáno 
dotazníků 
vráceno 
dotazníků % 
vyřazeno 
(chyby) 
vyřazeno 
(jiné) validních 
služby 77 68 88 4 8 56 
školství 196 126 64 7 0 119 
výroba 130 113 87 10 0 103 
celkem 403 307 76 21 8 278 
Tabulka č. 11: Návratnost dotazníků a jejich chybovost po jednotlivých skupinách 
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6.3 Postup 
 
Výzkum měl charakter kvantitativního dotazníkového šetření. Dotazníky byly 
anonymní, způsob jejich vrácení zpět autorovi ale umožňoval označit organizaci, ze které 
dotazník pochází (konkrétní škola, výrobní firma apod.). Dotazníky byly předány 
respondentům přes styčné osoby v jednotlivých organizacích. Ve školách to byli pracovníci 
sekretariátů a ředitelé či zástupci ředitelů škol, ve výrobních organizacích vedoucí pracovníci 
a mistři, v organizaci služeb školám recepční. Ve většině organizací byl dotazník předán 
respondentům spolu s obálkou formátu A5. Možnost vrátit dotazník v zalepené obálce měla 
snížit riziko sebestylizace (zkreslení daného snahou jevit se v lepším světle), pokud by se 
respondenti obávali, že si někdo jiný z organizace bude moci prohlédnout jejich odpovědi. Ve 
výrobních podnicích a ve dvou školách spolupracovníci obálky odmítli, neboť dotazníky 
k vyplnění předali najednou v rámci porady a manipulace s obálkami by byla složitější. 
Respondenti obdrželi spolu s dotazníkem krátkou průvodní informaci o tom, že je realizován 
„průzkum postojů ke vzdělávání pracovníků několika různých povolání“.V průvodní 
informaci bylo také vždy dopsáno místo, kam mají vrátit vyplněný dotazník. V dotazníku byla 
uvedena instrukce ke způsobu jeho vyplňování. Zahrnovala mj. požadavek, aby každý 
vyplňoval dotazník podle svého postoje k tvrzením a nepřizpůsoboval odpovědi představě 
o tom, co by správně měla říci osoba v daném povolání. Autor si vyplněné formuláře 
z organizací vyzvedl vždy osobně v předem domluveném termínu. Výjimkou byly výrobní 
firmy, které vyplněné dotazníky zaslaly zpět poštou. Šetření proběhlo v jednotném termínu od 
21. června 2010 do 2. července 2010. 
K statistickému vyhodnocení veškerých získaných dat bylo použito programu IBM 
SPSS 18 (výpočty) a programu Microsoft Excel (vkládání dat a úprava výstupů před 
zařazením do práce). Postup statistického vyhodnocení stanovených výzkumných otázek 
a postupy operacionalizace byly s ohledem k absenci kvantitativně zaměřeného předvýzkumu 
jakosti škál a škálových otázek stanoveny následovně: 
 
(1) Příprava dat k vyhodnocení formou manuálního převodu dat do elektronické 
podoby s využitím jednoduché šablony pro kódování odpovědí na demografické otázky. Poté 
bude provedena kontrola správnosti zadání dat (čištění dat) a jejich import do SPSS 
s následným překódováním negativně (opačně) skórovaných položek.  
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(2) Ověření vnitřní konzistence navržených i převzatých škál. Jestliže předpokládáme, 
že určitý subtest položek testu měří latentní (skrytou) charakteristiku osoby respondenta, tedy 
v našem případě určité navzájem korelující předpoklady o námi zkoumané oblasti reality, 
utvářející celkově souhlasné či nesouhlasné přesvědčení jedince o ní, měli bychom očekávat 
přiměřenou vnitřní reliabilitu (konzistenci) takto vytvořené škály. Vhodnou metodou pro 
určení vnitřní konzistence škály ordinárního charakteru je Cronbachovo alfa. Požadovaná 
hodnota Cronbachovo alfa se liší podle účelu výzkumu – jestliže má vzniklý součtový index 
sloužit závažným rozhodnutím o zkoumaných osobách, je vyžadováno alfa > 0,8 nebo také 
alfa > 0,9. Pro pedagogicko-psychologické výzkumy lze za dostatečné považovat alfa > 0,7 
nebo v krajním případě alfa > 0,6. Interpretace by měla vždy zohledňovat počet položek, 
kterými je konstrukt měřen (Lounsbury, Gibson, Saudargas, 2006; Soukup, 2010). Jednotlivé 
škály lze v tomto kroku upravit pro větší vnitřní reliabilitu vyřazením některých položek nebo 
naopak rozšířením škály o další položky.  
Pro zjišťování reliability lze využít kromě již zmíněného Cronbachova alfa i jiné 
postupy, metodu půlení (split-half). Důležitý pro některé testy je test-retestový odhad 
reliability při porovnání dvou měření stejným nástrojem v jiném čase nebo porovnání měření 
vůči výsledkům jiných spolehlivých nástrojů měření – paralelní forma odhadu reliability 
(Ferjenčík, 2000). Při konstrukci škál je stejně důležité uvažovat o jejich validitě. Pro účely 
našeho výzkumu jsme kladli důraz zejména na obsahovou validitu, odvození otázek od práce 
s literaturou, popisující koncept znalostní společnosti a její předpoklady. Pokračujeme 
k dalšímu kroku procedury. 
 
(3) Statistické porovnání součtových indexů vnitřně konzistentních škál nebo mediánu 
otázek stojících samostatně vůči nezávislým proměnným. Pojmem nezávisle proměnné 
označujeme v našem výzkumu ty proměnné, pro které vyjadřujeme hypotézami předpoklady 
o jejich ne/signifikantní souvislosti s výsledky subškál dotazníku. První nezávisle proměnnou 
v našem výzkumu je oblast působení pracovníka (s hodnotami: služby, školství, výroba), 
druhou až čtvrtou nezávisle proměnnou jsou další demografické charakteristiky (vzdělání, 
věk, manažerská odpovědnost). Přednostně bude existence statisticky signifikantních rozdílů 
ověřována vůči výsledkům subtestů pojmenovaných A až F, jestliže to bude ospravedlněno 
jejich dostatečnou reliabilitou. Pokud se vnitřní konzistence určených škál nepotvrdí, 
pokusíme se ověřit, zda existují statisticky signifikantní rozdíly v odpovědích na jednotlivé 
otázky. Je do jisté míry sporné, zda je takové použití jednotlivých položek nereliabilní škály 
 82 
 
možné. Máme za to, že vyhodnocení po položce by mělo být pro náš výzkum obhajitelné, byť 
posouzení výsledků by mělo více charakter kvalitativní.  
Pokud jde o volbu vhodného statistického testu, je předmětem diskuzí, nakolik lze 
výsledky odpovědí na položky Likertova typu považovat za ordinální a nakolik za intervalová 
data (s přesnými rozestupy mezi hodnotami). Je také konstatováno, že odpovědi na škálách 
nemají vždy normální rozdělení a v této situaci je vhodnější zejména pro analýzy na úrovni 
položek jednotlivých položek volit neparametrické testy pro ordinální nebo nominální data 
(Jamieson, 2004; Goddard III, Villanova, 2006). Statistickými testy, které za takovýchto 
okolností u tří nezávislých výběrů přichází v úvahu, jsou chí-kvadrát test (nezávislosti), 
Kruskall-Wallisův test nebo test Jonckheer-Terpstrův (Hendl, 2009; Jamieson, 2004). 
Kruskall-Wallisův test umožňuje navázat párové srovnání mezi dvojicemi skupin, které 
umožní blíže určit, kde vzniká případná statisticky signifikantní souvislost s demografickou 
proměnnou. 
 Oproti tomu pro porovnání součtového indexu (=průměru) škály více položek, jestliže 
je vytvořen, lze za určitých okolností využít parametrické testy. Předpokladem je přibližně 
normální rozdělení získaných indexů. V úvahu pro porovnání statistické signifikance 
odlišnosti výsledků tří kontrastních skupin připadá v tomto případě v úvahu analýza rozptylu 
ANOVA, která umožňuje formou některého  Smyslem použití testu by bylo zjištění statistické 
signifikance odlišnosti měr centrální tendence (průměru či mediánu) neparametrických dat 
u tří a více výběrů. S pomocí dodatečných testů (Bonfferoni, Duncan aj.) lze pak určit, kde 
přesně se nalézá zdroj statisticky signifikantního rozdílu.  
 
Pro jednotlivé hypotézy jsou zvoleny tyto způsoby operacionalizace proměnných: 
 
H1: Bude využito výpočtu šikmosti distribuce hodnot a ověření statistické 
signifikance šikmosti porovnáním vůči odhadu chyby šikmosti. 
 
H2: Odpovědi na otázky v závěru dotazníku, týkající se participace na dalším 
vzdělávání a důvodů pro ni. Hypotéza nebude ověřována, pokud bude 
participace na dalším vzdělávání podle otázky menší než 40 %. 
 
H3:  V případě potvrzení vnitřní reliability škál porovnání distribuce a nezávislosti 
součtových indexů, získaných použitím škály u jednotlivých kontrastních 
skupin zaměstnanců. V případě nezjištění vnitřní reliability škál statistické 
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vyhodnocení jednotlivých otázek některou z ad-hoc určených statistických 
metod. 
 
H4, H5, H6:  
Stejné jako u H3, liší se pouze nezávisle proměnná.  
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7. VÝSLEDKY A DISKUZE 
 
7.1 Výsledky 
  
7.1.1 Průběh výzkumu 
 
Ve fázi sběru dat a jejich přípravy pro vyhodnocení nedošlo i přes relativně nepříznivý 
termín před prázdninami a dovolenými k žádným komplikacím. Z časových důvodů nebylo 
možné provést předvýzkum se škálovými otázkami, který by potenciálně vedl k lepšímu 
sestavení škál v dotazníku (viz diskuze). Obtížná byla fáze statistického zpracování dat, neboť 
se ukázalo, že použité škály nejsou ve většině případů dostatečně reliabilní (včetně části škál 
převzatých z RAASEC) bylo nutné postupovat složitější cestou, porovnáním výsledků na 
úrovni jednotlivých otázek..  
 
7.1.2 Vstupní statistické zpracování dat 
 
Přijaty k vyhodnocení byly odpovědi 278 osob, z nichž 56 pocházelo z organizace 
zabývající se poskytováním služeb školám; 119 od pedagogických pracovníků škol a 103 od 
pracovníků z oblasti výroby. Všechny dotazníky byly zadány osobám, které ve své činnosti 
využívají, zpracovávají či vytváří nové informace; u pracovníků z výroby se zčásti jednalo 
o kvalifikované dělníky. Základní demografické informace o složení vzorku jsme uvedli 
v podkapitole 6.2. Statistiky odpovědí na škálové otázky a jejich zobrazení ve sloupcových 
grafech jsou po jednotlivých škálách uvedeny v příloze č. 4. 
Ze vstupní analýzy je zřejmé, že převažují souhlasné odpovědi na jednotlivé otázky. 
Medián vyšší než 3 má 33 otázek ze 40. Modální kategorie (nejčastěji se vyskytující varianta 
odpovědi na otázku dotazníku) je vyšší než 3 u 37 otázek! Variabilita odpovědí na jednotlivé 
položky není příliš velká, interkvartilové rozpětí činí právě 1 bod u 31 otázek.  
Pro vyhodnocení předběžně sestavených škál jsme využili stejný postup, jaký volila 
Laudátová (2007) – konstrukci součtového indexu daného podílem sečtených hodnot na 
odpovědi ve škále ku počtu položek škály. Statistiky pěti předběžně sestavených škál (= před 
ověřením jejich reliability) založené na součtovém indexu jsou uvedeny v tabulce č. 12, 
zobrazeny formou grafu se nalézají v příloze č. 5. Zároveň byla vypočtena statistika pro škálu 
RAACES – je uvedena v tabulce č. 13. 
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Kvartily 
  
Průměr
Směr. 
odchyl Rozptyl Šikmost
Šikmost 
stat.sig. Špič. Rozpětí Min Max 25 50 75 
Radost z 
učení 3,577 0,692 0,479 -,291 NE ,071 4,00 1,00 5,00 3,00 3,67 4,00
Důležitost 
vzdělávání 
dospělých 
4,150 0,702 0,493 -,865 ANO ,626 3,33 1,67 5,00 3,67 4,33 4,67
Intrinsická 
hodnota 
vzdělávání 
dospělých 
3,925 0,593 0,352 -,559 ANO ,138 3,00 2,00 5,00 3,60 4,00 4,40
Potřeba 
flexibility a 
adaptability 
3,504 0,453 0,206 -,179 NE 1,434 3,00 1,86 4,86 3,29 3,57 3,71
Rozvoj 
klíčových 
kompetencí 
a změna 
cílů 
3,567 0,400 0,160 -,044 NE ,382 2,67 2,11 4,78 3,33 3,56 3,78
Průběh 
vztahů v 
učící se 
organizaci 
3,426 0,315 0,099 ,289 NE ,758 2,08 2,62 4,69 3,23 3,38 3,62
Postoj ke 
vzdělávání 
(RAASEC) 
3,892 0,462 0,213 -,371 NE -,062 2,69 2,31 5,00 3,54 3,92 4,23
Tabulka č. 12: Základní statistická charakteristika vytvořených škál 
 
Kvartily 
  
Průměr
Směr. 
odchyl Rozptyl Šikmost
Šikmost 
stat.sig. Špič. Rozpětí Min Max 25 50 75 
Postoj ke 
vzdělávání 
(RAASEC) 
3,892 0,462 0,213 -,371 NE -,062 2,69 2,31 5,00 3,54 3,92 4,23
Tabulka č. 13: Statistická charakteristika výsledků škály RAACES 
 
7.1.3 Ověření vnitřní konzistence škál a testu 
 
K dosavadním zjištěním patří, že výsledky jednotlivých vytvořených dílčích škál mají 
ve dvou případech statisticky signifikantně zleva zešikmené rozdělení (směrem k pozitivním 
hodnotám). V následujícím kroku jsme se pokusili ověřit vnitřní konzistenci jednotlivých 
škál. Výsledky byly na úrovni jednotlivých škál převážně neuspokojivé, včetně 
nedostatečného Cronbachova alfa pro dvě škály převzatého upraveného testu RAASEC. 
Cronbachovo alfa pro jednotlivé vytvořené (předpokládané) škály a možnosti jejich úprav 
vyřazením položek uvádíme v tabulkách č. 14 až 19. Komentář následuje průběžně mezi 
tabulkami. 
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Cronbachovo alfa = 0,455 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,458 
 
průměr škály po 
odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková korelace
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot4 6,94 2,570 ,294 ,118 ,337 
Ot7 7,08 2,181 ,357 ,142 ,210 
Ot11 7,44 2,565 ,198 ,044 ,505 
Tabulka č. 14: vnitřní konzistence škály „Radost z učení“ 
 
Cronbachovo alfa = 0,504 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,504 
 
průměr škály po 
odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková korelace
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot2 8,19 2,357 ,333 ,111 ,382 
Ot3 8,18 2,644 ,304 ,092 ,431 
Ot6 8,53 2,380 ,325 ,106 ,396 
Tabulka č. 15: vnitřní konzistence škály „Důležitost vzdělávání dospělých“ 
 
 První dvě škály („Radost z učení“ a „Důležitost vzdělávání dospělých“) jsou převzaty 
z práce Laudátové (2007), která u těchto škál získala Cronbachovo alfa 0,699 a 0,767. 
Vzhledem k zařazení otázek ve zcela totožné podobě i pořadí v dotazníku je rozdíl obtížně 
interpretovatelný. Je třeba upozornit na to, že Blunt a Yang (2002) ve svém výzkumu na 
kanadské populaci u osob účastnících se dalšího vzdělávání určili reliabilitu Cronbachovo alfa 
našim výsledkům bližší (0,56 a 0,59) a uspokojivé reliability dosáhli jen využitím jiné 
techniky výpočtu reliability, kterou považovali za vhodnější pro škály s malým počtem 
položek (congeneric reliability).  
 
Cronbachovo alfa = 0,677 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,680 
 průměr škály po odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková 
korelace 
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
Cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot1 15,36 6,562 ,426 ,197 ,632 
Ot5 15,74 6,165 ,375 ,155 ,653 
Ot8 16,03 6,039 ,411 ,191 ,636 
Ot9 15,59 6,041 ,456 ,237 ,616 
Ot10 15,80 5,642 ,498 ,267 ,595 
Tabulka č. 16: vnitřní konzistence škály „Intrinsická hodnota vzdělávání dospělých“ 
 
 Vzhledem k počtu položek lze škálu „Intrinsická hodnota vzdělávání dospělých“ 
považovat za dostatečně reliabilní pro porovnání mezi skupinami. Laudátová získala u téže 
škály Cronbachovo alfa 0,657. Pro tuto situaci, kdy je „použitelná“ pouze jedna škála ze tří ve 
skupině převzatých otázek, by bylo vhodnější použít již celé původní skóre RAACES, pokud 
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bude vnitřně konzistentní. Samostatné využití výsledku jediné dílčí škály by bylo hůře 
interpretovatelné. Následuje přehled reliabilit námi vytvořených škál: 
 
 
Cronbachovo alfa = 0,409 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,423 
 průměr škály po odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková 
korelace 
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
Cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot14 20,44 8,457 ,191 ,048 ,370 
Ot19 21,30 8,176 ,119 ,079 ,411 
Ot25 21,04 8,045 ,247 ,156 ,341 
Ot31 21,34 8,506 ,082 ,054 ,428 
Ot32 20,80 7,654 ,318 ,146 ,303 
Ot34 21,21 8,688 ,061 ,031 ,437 
Ot40 21,01 7,364 ,316 ,193 ,296 
Tabulka č. 17: vnitřní konzistence škály „Potřeba flexibility v průběhu života.“ 
 
Cronbachovo alfa = 0,371 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,371 
 průměr škály po odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková 
korelace 
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
Cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot13 27,82 11,166 ,163 ,038 ,337 
Ot16 28,59 10,365 ,231 ,123 ,302 
Ot17 28,69 11,898 ,037 ,037 ,389 
Ot21 28,65 9,960 ,226 ,127 ,301 
Ot22 28,64 11,308 ,135 ,036 ,349 
Ot24 28,76 12,662 -,101 ,036 ,453 
Ot26 28,33 11,155 ,187 ,109 ,328 
Ot27 28,68 10,646 ,246 ,138 ,300 
Ot38 28,68 10,415 ,219 ,112 ,308 
Tabulka č. 18: vnitřní konzistence škály „Význam klíčových kompetencí“ 
Cronbachovo alfa = 0,341 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,360 
 průměr škály po odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
Korigovaná 
položka - 
celková 
korelace 
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
Cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot12 41,03 16,111 -,035 ,108 ,375 
Ot15 40,60 15,200 ,158 ,122 ,311 
Ot18 40,89 15,933 -,035 ,154 ,381 
Ot20 40,96 15,042 ,108 ,097 ,325 
Ot23 41,18 14,276 ,245 ,136 ,276 
Ot28 41,18 15,082 ,072 ,120 ,340 
Ot29 41,86 14,037 ,245 ,152 ,272 
Ot30 41,02 14,725 ,173 ,138 ,302 
Ot33 41,72 14,565 ,110 ,149 ,325 
Ot35 40,51 15,348 ,166 ,177 ,311 
Ot36 41,04 13,872 ,288 ,210 ,258 
Ot37 41,40 16,197 -,035 ,141 ,372 
Ot39 41,01 15,141 ,072 ,139 ,339 
Tabulka č. 19: vnitřní konzistence škály „Spolupráce v učící se organizaci“ 
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Z dat v tabulkách č.17 až 19 je patrné, že vytvořené škály nejsou v žádném případě 
vnitřně konzistentní a součtové indexy těchto škál jsou nepoužitelné. Oproti prvním dvěma 
škálám v dotazníku je nutné zohlednit také podstatně vyšší počet otázek, který by podle teorie 
vést k vyšší reliabilitě. 
Za těchto okolností jsme provedli několik dalších analýz, a totiž zjištění reliability 
prvních jedenácti otázek (škály RAASEC) a pokus o zjištění reliability testu jako celku. Pro 
škálu RAASEC bylo získáno Cronbachovo alfa = 0,747, viz tabulka č. 18. Test jako celek se 
také jeví jako reliabilní, ale vzhledem k počtu otázek v něm lze považovat dosažený 
koeficient reliability za relativně slabý (Cronbachovo alfa = 0,770). Dotazník jako celek měl 
identifikovat postoj k očekáváním a předpokladům znalostní společnosti, ovšem jen pomocí 
dílčích škál. Využití součtového indexu celého testu je sporné, není totiž úplně zřejmé, jak 
bychom mohli tento součtový index interpretovat (viz diskuze). 
 Vzhledem k přijatelné hodnotě vnitřní konzistenci škály RAASEC a uspokojivému 
Cronbachovo alfa bylo rozhodnuto zvolit ji za jeden ze zdrojů pro ověření hypotéz při 
porovnání kontrastních skupin mezi sebou, a to právě v aspektu „postoje ke vzdělávání“ 
(který lze se zjednodušením označit také za přijetí či odmítnutí předpokladů znalostní 
společnosti). Získání reliabilního údaje o postoji ke vzdělávání dospělých (RAASEC) 
umožňuje v tabulce č. 21 též alespoň orientační porovnání výsledku skupin vůči závěrům 
Laudátové (2007). Ve skupině, jejíž výsledky jsme získali, je dosažený průměr mírně vyšší 
a je o něco menší také směrodatná odchylka.  
 
Cronbachovo alfa = 0,747 
Cronbachovo alfa – standardizované položky = 0,751 
 průměr škály po odstranění 
položky 
rozptyl škály po 
odstranění 
položky 
korigovaná 
položka - 
celková 
korelace 
umocněná 
vícenásobná 
korelace 
Cronbachovo 
alfa po 
odstranění 
položky 
Ot1 38,54 26,834 ,464 ,252 ,722 
Ot2 38,55 26,299 ,358 ,193 ,733 
Ot3 38,53 26,929 ,338 ,157 ,735 
Ot4 39,01 26,866 ,346 ,200 ,734 
Ot5 38,92 26,228 ,411 ,206 ,726 
Ot6 38,89 25,349 ,457 ,229 ,719 
Ot7 39,15 25,929 ,392 ,264 ,728 
Ot8 39,21 25,961 ,444 ,262 ,721 
Ot9 38,77 26,490 ,418 ,278 ,725 
Ot10 38,98 26,093 ,418 ,296 ,725 
Ot11 39,52 26,669 ,308 ,128 ,741 
Tabulka č. 20: vnitřní konzistence škály RAASEC v našem výzkumu 
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průměr 
RAASEC
směr. 
odchylka šikmost špičatost min. max. 
Laudátová (2007) 3,70 0,57 -0,57 0,25 2 4 
náš výzkum 3,89 0,46 -0,371 0,06 2,31 5 
Tabulka č. 21: Porovnání výsledků RAACES vůči zjištěním Laudátové (2007) 
 
7.2 Testování hypotéz  
 
Hypotéza H1 
Týká se posouzení, zda osoby dotazované ve výzkumném vzorku spíše přijímají či 
spíše nepřijímají tvrzení, obsažená v dotazníku (zda více či méně souhlasí s tvrzeními, která 
odpovídají předpokladům společnosti znalostí). Sloupcové grafy a statistika modálních 
kategorií (odpovědi) na jednotlivé škálové otázky potvrzují, že podstatně častěji jsou voleny 
odpovědi z pravé poloviny škály – směrem k vyšším hodnotám. 
 
Statisticky signifikantní na hladina významnosti 0,05 je zešikmení odpovědí zleva 
(záporné zešikmení) u 33 ze 40 otázek. Můžeme tedy vyloučit nulovou hypotézu H10 
a přijmout hypotézu alternativní H1A, podle které převažují souhlasná přesvědčení vůči 
jednotlivým otázkám škály. 
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Graf č. 1: Rozložení četnosti volby odpovědi v celém souboru 
 
Podobný závěr o převaze pozitivních postojů získáme také při posouzení distribuce 
součtových skórů jednotlivých osob ve škále RAASEC. Byť šikmost těchto výsledků je 
relativně nízká, na hladině významnosti 0,05 převažují pozitivní hodnoty, tedy zešikmení 
zleva (blíže viz tabulka č. 22) K získaným výsledkům se vracíme v diskusi. 
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Šikmost Špičatost 
n Min. Max. Průměr Směr.    odchylka  Std.chyba výpočet Std.chyba 
278 2,31 5,00 3,8921 ,46156 -,371 ,146 -,062 ,291 
Tabulka č. 22: Statistika pro součtové indexy RAASEC, náš výzkum  
 
Hypotéza H2: 
Navazuje na zjištění udávané participace ve vzdělávání dospělých v půlročním období 
před vyplněním dotazníku. Byly nabídnuty tři maximálně zjednodušené kategorie, umožňující 
indikovat, zda byla participace dána vlastním zájmem, rozhodnutím nadřízených, nebo 
vyplývala ze zákonných požadavků.  
Jako předpoklad vyhodnocení této hypotézy uveďme, že udávaná absolutní četnost 
participace ve vzdělávání dospělých v našem vzorku za poslední půlrok významně překročila 
poznatky o participaci na dalším vzdělávání Laudátové (2007, s. 14), která ve svém výzkumu 
konstatovala: „59% respondentů absolvovalo v uplynulém roce nějaký vzdělávací kurz. 
Nejvíce (40%) jich navštěvovalo jeden kurz, 24,3% dva kurzy, 16,7% tři kurzy a 19% 
tázaných uvedlo čtyři a více kurzů.“ V našem souboru činí celková udávaná míra účasti na 
dalším vzdělávání v posledních šesti měsících 86 %. Koresponduje to s předpokladem, který 
lze mít na základě záměrného výběru osob z povolání, pro které jsou znalosti důležitou 
součástí profesní práce. Četnost participace ve vzdělávání dospělých v našem vzorku je 
zachycena v tabulce č. 23. 
  
četnost 
relativní 
četnost 
kumulativní 
četnost 
nezúčastnil/a se 39 14,0 14,0 
1-2 134 48,2 62,2 
3 a častěji 105 37,8 100,0 
Celkem 278 100,0   
Tabulka č. 23: Četnosti participace ve vzdělávání dospělých ve vzorku 
 
Účast ve vzdělávání N z vlastní vůle, 
chtěl/a 
z vůle 
nadřízených ze zákona 
důvod 
neuvedl 
nezúčastnil se 39 0 0 0 0 
zúčastnil se 239 165 112 28 0 
Celkem 278     
Tabulka č. 24: Rozložení důvodů participace u osob, které se účastnily vzdělávání 
 
Pro jednoduché posouzení hypotézy H2 využijeme tabulku 24. Vidíme, že osoby, 
které se vzdělávání účastní, volí nejčastěji odpověď, že se zúčastnili školení ze své vůle. 
Vyvozujeme, že i bez statistických testů je možné vyloučit H20 a přijmout hypotézu 
alternativní. Osoby, které se účastní dalšího vzdělávání, označují za hlavní důvod 
participace vlastní vůli/přání do vzdělávání dospělých vstoupit. (Pozn.: součet důvodů v řádku 
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zúčastnil se může být vyšší než počet n, neboť bylo možné označit zároveň více variant 
odpovědi na otázku). 
 
Hypotéza H3: 
Z hlediska cílů výzkumu se jedná o nejvýznamnější hypotézu. H30  předpokládá, že 
mezi postoji jednotlivých kontrastních skupin k požadavkům znalostní společnosti nejsou  
statisticky významné rozdíly. V důsledku toho, že nebyla potvrzena vnitřní konzistence 
jednotlivých škál A až F, přistoupili jsme v této otázce k analýze na úrovni jednotlivých 
otázek. Jediným sumativním porovnáním škály je oproti původně stanoveným dílčím 
hypotézám A až F porovnání součtových indexů za prvních jedenáct škálových otázek 
dotazníku – škálu RAASEC. Jeho zavedením do  které mají dostatečnou reliabilitu a je znám 
konstrukt, který měří (viz literárněpřehledové část práce). Hypotézy H3A až H3E v jejich 
původně definované komplexní podobě nejsme z důvodu zpochybnění měrného nástroje 
schopni zodpovědět. Dokážeme se však vyjádřit k těmto předpokladům: 
 
H3G0 Mezi pracovníky ze zvolených kontrastních skupin neexistuje 
statisticky signifikantní rozdíl v míře akceptace souhlasných 
postojů/ přesvědčení ke vzdělávání, měřeném škálou RAASEC. 
Operacionalizována je součtovým indexem položek 1 až 11 dotazníku. 
 
H3GA Mezi pracovníky ze zvolených kontrastních skupin existuje statisticky 
signifikantní rozdíl v míře akceptace souhlasných postojů/ přesvědčení 
ke vzdělávání, měřeném škálou RAASEC. Operacionalizována je 
součtovým indexem položek 1 až 11 dotazníku. 
 
Pro každou ze škálových položek dotazníku posoudíme: 
 
H3H0  (1 až 40) 
 Mezi pracovníky kontrastních skupin neexistuje staticky signifikantní 
rozdíl mediánu odpovědi na otázku č. 1 až č. 40.  
 
H3HA (1 až 40) 
 Mezi pracovníky kontrastních skupin existuje statisticky signifikantní 
rozdíl mediánu odpovědí na otázku č. 1 až č. 40.  
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Takto upravených hypotéz využijeme i u dalších srovnání. 
 
V prvním kroku ověřujeme upravenou hypotézu H3_G. Vhodnou metodou pro tento 
účel je analýza rozptylu ANOVA, doplněná o post-test pro zjištění zdrojů variability mezi 
průměry. Výpočet doložil, že mezi průměry kontrastních skupin je statisticky signifikantní 
rozdíl (viz tabulka č. 25) Z provedení post-testu (Bonfferoni) s výsledky zobrazenými 
v tabulce č. 26 pak vyplývá, že signifikantní jsou rozdíly v párech výroba – služby a výroba – 
školství. Mezi skupinou školství – služby se postoje ke vzdělávání měřené škálou RAASEC 
signifikantně neliší. 
ANOVA 
Škála RAAASEC (ot. 1 - 11) 
  součet 
čtverců 
stupně 
volnosti 
průměrný 
čtverec F Sig. 
Mezi 
skupinami 
3,796 2 1,898 9,453 ,000
Ve 
skupinách 
55,215 275 ,201
    
Celkem 59,011 277       
 Tabulka č. 25: Hodnoty vypočtené ANOVA (oblast působení/RAASEC) 
Vícečetné porovnání 
Závisle proměnná: výsledek ve škále RAASEC        Nezávisle proměnná: oblast působení pracovníka 
 95% interval spolehlivosti 
 
(I)  
Oblast_NUM 
(J) 
Oblast NUM 
Odlišnost 
průměru 
(I-J) 
Standardní. 
Chyba Sig. Spodní 
hranice 
Horní 
hranice 
2,00 -,25636 ,06030 ,000 -,4016 -,11111,00 
  
3,00 -,19859 ,07440 ,024 -,3778 -,0194
1,00 ,25636 ,06030 ,000 ,1111 ,40162,00 
  3,00 ,05777 ,07261 1,000 -,1171 ,2327
1,00 ,19859 ,07440 ,024 ,0194 ,3778
 
3,00 
  2,00 -,05777 ,07261 1,000 -,2327 ,1171
Tabulka č. 26: Vícečetné porovnání výběrových souborů/škála RAASEC 
 
Konstatujeme, že postoje jednotlivých kontrastních skupin ke vzdělávání, zjišťované 
odpověďmi na škále RAASEC, jsou na hladině významnosti p=0,05 statisticky signifikantně 
odlišné. Můžeme vyloučit nulovou hypotézu H3G0 a přijmout hypotézu alternativní 
H3GA. Post-testem jsme pak dospěli k závěru, že statisticky signifikantní je odlišnost postoje 
pracovníků z výroby v porovnání vůči oběma dalším skupinám. Zjištěné průměry ve 
skupinách jsou 3,74 pro výrobu, 3,99 pro školství a 3, 94 pro služby.  
 
Následně přistupujeme k ověření hypotéz H3H pro jednotlivé otázky. Metodou, kterou 
k tomuto kroku využijeme, je Kruskal-Wallisův test. Je považován za postup, který umožňuje 
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provést „analýzu rozptylu“ u neparametrických dat. Výstupem z tohoto testu je v programu 
SPSS na nejnižší úrovni složitosti výrok o statistické signifikanci odlišnosti mediánu či 
průměru určité závisle proměnné porovnané mezi třemi a více nezávislými výběry. Následně 
lze provést (resp. zobrazit) na hlubší úrovni párová srovnání mezi jednotlivými dvojicemi 
výběrů. Tím lze podobně jako u post-testů ANOVY identifikovat, kde je zdroj signifikantní 
odlišnosti – pro odmítnutí nulové hypotézy na úrovni položky totiž stačí odlišnost 
signifikantní i jen u jediného páru výběrů, zařazených do srovnání.. 
Při vyhodnocení nejpodstatnějších vztahů u hypotézy H3H jsme využili oba kroky 
analýzy. Abychom omezili výstupy jen na zcela nejzřetelnější vztahy, vyžadovali jsme pro 
výběr vztahů hladinu významnosti 0,01. Výsledky analýzy pro odpovědi na jednotlivé otázky 
a nezávisle proměnnou kontrastních skupin pracovníků dokládáme v příloze č. 4. Bylo 
zjištěno, že na hladině významnosti p=0,01 jsou statisticky signifikantní odlišnosti průměrů 
u 18 otázek, uvnitř kterých bylo zjištěno celkem 25 signifikantních odlišností mezi dvojicemi 
výběrů. 
Závěry interpretujeme námi zvoleným a v podstatě kvalitativním postupem, neboť 
výstupy z SPSS nelze interpretovat přímo. Statistiky zmíněných vzájemných párových vztahů 
jsou uvedeny v tabulce č. 27. Zvolený postup analýzy jsme realizovali ve dvou krocích. Pro 
realizaci prvního jsme vyšli z úsudku, že v každém páru lišících se výběrů existuje jeden, u 
kterého je intenzita či souhlasnost postoje/přesvědčení nižší a druhý, u kterého je souhlasnost 
vyšší. Jestliže vyneseme do tabulky četnosti, se kterými se ten či onen výběr umístil 
v párovém srovnání, měli bychom získat dobře srozumitelnou informaci o vztazích v celém 
souboru výběrů. Celkem bylo zjištěno 25 signifikantních párových vztahů. V každém 
párovém srovnání jsme si číslem 1 označili tu hodnotu, která je ve dvojici slabší. Číslem 2 
jsme označili tu hodnotu, která je silnější. Z tabulky vyplývá, že u signifikantně odlišných 
přesvědčení to jsou zpravidla pracovníci výroby, u kterých je postoj méně akceptující. Součet 
hodnot v tabulce dává 50, což odpovídá 25 párovým vztahům, zaneseným do tabulky. Naopak 
souhlasné postoje se vyskytují nejčastěji u pracovníků služeb. Postavení pracovníků školství 
je ambivalentní – některá přesvědčení jsou u nich v porovnání výběrů nejslabší a jiná 
nejsilnější. Možné interpretaci se věnujeme v diskuzi. 
 
 
 
Orientační charakteristika párových vztahů 
k přesvědčením, p=0,01 
 výroba Školství služby 
slabší přesvědčení 12 9 4 
silnější přesvědčení 3 8 14 
Tabulka č. 27: Orientační přehled vztahů v párových srovnáních  
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Pro účely interpretace jsme dále vytvořili  dvojice kontrastních skupin, u kterých vždy 
zobrazíme, kterými výroky se daná skupina liší směrem k přijetí určitého postoje či 
přesvědčení příznivého pro společnost znalostí.. Pro interpretaci jsme původní tvrzení 
(odmítavá ke společnosti znalostí) přeformulovali na tvrzení pozitivní a ty připsali druhému 
výběru ve srovnání. Tím jsme zajistili, že všechny porovnávané výroky jsou zaměřeny 
stejným směrem (k přijetí předpokladů znalostní společnosti). Je jasné, že tímto krokem 
vnášíme do interpretace určitou chybu, protože každý proband si opak negativního či 
pozitivního tvrzení zakotvuje trochu jinam. Snažíme se ale o pozitivní přístup, o ukázání toho, 
v jakých ohledech daná skupina společnost znalostí přijímá. Každou takto přeformulovanou 
otázku označujeme z tohoto důvodu kurzívou a číslem, podle kterého lze v dotazníku najít 
původní znění položky – je však nutné jej vztáhnout k druhému výběru v páru. Formou 
tabulky s číselným vyjádřením výsledků zobrazuje tato zjištění také příloha č. 7. Interpretaci 
těchto poznatků naznačujeme v následující podkapitole. 
 
Párová srovnání služby – výroba 
 pracovníci služeb zastávají  
tato přesvědčení „znalostní společnosti“ 
pracovníci výroby zastávají tato přesvědčení 
„znalostní společnosti“ 
4 Mám rád/a situace, kdy se učím.  
13 Mít znalosti a umět znalosti použít, to není 
v žádném případě totéž.  
19 Přísloví ševče drž se svého kopyta neplatí.  
28 Některé chyby, kterých se zaměstnanci dopustí, 
jsou užitečné.  
31 Novinky v mém povolání, to nejsou nové pojmy  
pro staré známé pravdy.  
33 Líbí se mi, když je zodpovědnost za řešení 
problémů přenášena na podřízené.  
36 Upozorňovat na drobná pochybení skupiny, ve 
které člověk pracuje, je vhodné.  
37  Dělník může být úspěšný jen tehdy, když umí jednat s lidmi. 
Tabulka č. 28: Párová srovnání služby – výroba 
 
Provedení Kruskall-Wallisova testu nám umožňuje uzavřít, že nulovou hypotézu 
H3G0  můžeme zamítnout jako nepravdivou pro osmnáct položek dotazníku (2, 4, 7, 11, 
13, 15, 19, 20, 21, 27, 28, 29, 30, 31, 33, 34, 36, 38). V ostatních škálových položkách 
dotazníku hypotézu H3G0 podržíme, neboť se u nich statisticky signifikantní odlišnost 
výběrů nepotvrdila. 
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Párová srovnání služby – školství 
 pracovníci služeb zastávají  
tato přesvědčení „znalostní společnosti“ 
pracovníci školství zastávají tato přesvědčení 
„znalostní společnosti“ 
15 Od kolegů a kolegyň v zaměstnání se lze hodně 
naučit.  
19 Přísloví ševče drž se svého kopyta neplatí.  
20 Je morální ucházet se o práci, kterou ještě plně 
neovládám.  
29 Přeji si, aby podnik ovlivňoval to, jaký jsem.  
31 Novinky v mém povolání, to nejsou nové pojmy  
pro staré známé pravdy.  
33 Líbí se mi, když je zodpovědnost za řešení 
problémů přenášena na podřízené.  
36 Upozorňovat na drobná pochybení skupiny, ve 
které člověk pracuje, je vhodné.  
11  Bez školy se nemohu naučit vše, co potřebuji vědět. 
21  Bez znalosti počítačů se dnes neobejde žádné povolání 
x  Dělník může být úspěšný jen tehdy, když umí jednat s lidmi 
Tabulka č. 29: Párová srovnání služby – školství 
Párová srovnání  školství – výroba 
 pracovníci školství zastávají  
tato přesvědčení „znalostní společnosti“ 
pracovníci výroby zastávají tato přesvědčení 
„znalostní společnosti“ 
2 I úspěšní lidé se potřebují v dospělosti vzdělávat.  
7 Učitelé a studium mi nevadí.  
13 Mít znalosti a umět znalosti použít, to není 
v žádném případě totéž.  
14 Některé chyby, kterých se zaměstnanci dopustí, 
jsou užitečné..  
31 Informací v mém okolí nezvladatelně přibývá.  
33 Líbí se mi, když je zodpovědnost za řešení 
problémů přenášena na podřízené.  
27  
Smysluplné je hlavně to školení, kde poznávám, 
jak jeho ostatní účastníci přemýšlí  
a rozhodují se. 
21  Porady a schůze nejsou ztrátou času. 
Tabulka č. 30 Přesvědčení, která jsou u kategorie služby sign. výraznější než u výroby 
 
Při ověřování zbývajících hypotéz H4, H5 a H6 postupujeme stejně jako u předchozí 
hypotézy: (1) Analýzou rozptylu a v jednom případě t-testem testujeme signifikanci odlišností 
v průměrech výsledků škály RAASEC mezi skupinami, tvořenými nezávislou proměnnou 
vzdělání, věku a dichotomickým má/nemá manažerskou odpovědnost (p=0,05), (2) 
Kruskallovým-Wallisovým testem ověřujeme rozdíly mezi výběry na úrovni jednotlivých 
položek testu. Oproti předchozím hypotézám se zde však spokojíme s menší úrovní 
podrobnosti práce,  identifikací položek s významnými rozdíly mezi výběry (p=0,01) a jejich 
výčtem ověření hypotéz ukončíme. 
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H4: 
Hypotéza se zaměřuje na souvislost dosaženého vzdělání a postojů jedince 
k předpokladům znalostní společnosti. Provedením testů ANOVA pro porovnání  
vzdělanostních skupin vůči jejich výsledku ve škále RAASEC a provedení Kruskall-
Wallisova testu pro jednotlivé položky dotazníku jsme získali výsledky zobrazené v tabulkách 
č. 31, 32. Na hladině významnosti 0,00 můžeme vyloučit nulovou hypotézu a přijmout 
alternativní hypotézu H4GA. Postoje skupiny osob s odlišným dosaženým vzděláním jsou 
signifikantně odlišné, s nejméně souhlasnými postoji u osob s nejnižším dosaženým 
vzděláním. 
 
ANOVA 
Škála RAAASEC (ot. 1 - 11) 
  součet 
čtverců 
stupně 
volnosti 
průměrný 
čtverece F Sig. 
Mezi 
skupinami 
3,923 2 1,962 9,792 ,000 
Uvnitř 
skupin 
55,088 275 ,200
    
Celkem 59,011 277       
Tabulka č. 31: Hodnoty vypočtené ANOVA (vzdělání/RAASEC) 
 
95% interval 
spolehlivosti 
(I) VZDELANI (J) VZDELANI 
Odlišnost 
průměru 
(I-J) st. chyba Sig. 
Spodní 
hranice 
Horní 
hranice 
střední s 
maturitou/VOŠ 
-,13867 ,07897 ,241 -,3289 ,0515 střední bez 
maturity a 
nižší 
vysokoškolské -,29534* ,06933 ,000 -,4624 -,1283 
střední bez 
maturity a 
nižší 
,13867 ,07897 ,241 -,0515 ,3289 střední s 
maturitou/VOŠ 
vysokoškolské -,15668* ,06431 ,046 -,3116 -,0018 
střední bez 
maturity a 
nižší 
,29534* ,06933 ,000 ,1283 ,4624 vysokoškolské 
střední s 
maturitou/VOŠ 
,15668* ,06431 ,046 ,0018 ,3116 
Tabulka č. 32: Odchylky průměrů škály RAASEC podle vzdělání 
 
Provedení Kruskall-Wallisova testu nám umožňuje uzavřít, že nulovou hypotézu H4G0  
můžeme zamítnout jako nepravdivou pro osm položek dotazníku (2, 4, 6, 13, 15,  28, 31, 
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39). V ostatních škálových položkách dotazníku hypotézu H4G0 podržíme, neboť se u nich 
statisticky signifikantní odlišnost výběrů nepotvrdila. Odlišnost se projevila u těchto otázek:  
 
2. Úspěšní lidé se nepotřebují v dospělosti vzdělávat. 
4. Nemám rád/a situace, kdy se učím. 
6. Většina lidí se v dospělosti nepotřebuje dále vzdělávat. 
7. Mám po krk studia a učitelů. 
13. Mít znalosti a umět znalosti použít, to není v žádném 
případě totéž. 
28. Škoda každé chyby, které se zaměstnanci dopustí. 
31. Novinky v mém povolání, to jsou nové pojmy pro staré 
známé pravdy. 
39. Řešit problémy efektivně lze jen spolu s ostatními. 
 
 
H5: 
Hypotéza se zaměřuje na souvislost věku a postojů jedince k předpokladům znalostní 
společnosti. Provedením testů ANOVA pro porovnání  věkových skupin vůči jejich výsledku 
ve škále RAASEC a provedení Kruskall-Wallisova testu pro jednotlivé položky dotazníku 
jsme získali výsledky zobrazené v tabulce č.32.  V případě testu ANOVA není možné 
vyloučit nulovou hypotézu H5GA – rozdíly v postojích ke vzdělávání u jednotlivých 
věkových skupin nebyly potvrzeny.  
 
ANOVA 
Škála RAAASEC (ot. 1 - 11) 
  součet 
čtverců 
stupně 
volnosti průměr čtverců F Sig. 
Mezi 
skupinami 
,796 3 ,265 1,248 ,293 
Uvnitř 
skupin 
58,215 274 ,212
    
Celkem 59,011 277       
Tabulka č. 32: Odchylky průměrů škály RAASEC podle věku 
 
Provedení Kruskall-Wallisova testu nám umožňuje uzavřít, že můžeme zamítnout 
hypotézu H5H0 jako nepravdivou pro čtyři položky dotazníku (15, 26, 28, 38) V ostatních 
škálových položkách dotazníku hypotézu H4G0 podržíme, neboť se u nich statisticky 
signifikantní odlišnost výběrů nepotvrdila. Odlišnost se projevila u těchto otázek:  
 
15. Od kolegů a kolegyň v zaměstnání se lze hodně naučit. 
26. Umět se učit – tomu se musím stále učit. 
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28. Škoda každé chyby, které se zaměstnanci dopustí. 
38. Ani dělník již nemůže být úspěšný, když neumí jednat 
s lidmi. 
 
H6: 
Hypotéza se zaměřuje na souvislost vykonávání manažerské role, definované po 
sloučení kategorií dichotomickým má/nemá podřízené a postojů vůči vzdělávání dospělých, 
měřených škálou RAASEC. Pro test hypotézy byl využit T-test. Nulovou hypotézu 
nemůžeme H5G0 není možné zamítnout. Postoje osob s manažerskou odpovědností a osob 
bez ní se signifikantně neliší. 
 
  t df 
Sig.  
(2-stranná) 
Odlišnost 
průměru 
Std. chyba 
odlišnosti 
            
Předpoklad 
stejných 
rozptylů 
-1,144 276 ,254 -,09111 ,07967 
Předpoklad 
odlišných 
rozptylů 
-1,351 59,708 ,182 -,09111 ,06742 
Tabulka č. 33: Odchylky průměrů škály RAASEC podle řízení dalších osob 
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7.3 Diskuse 
 
 Prvním výrazným zjištěním výzkumu je potvrzení převažujících pozitivních odpovědí 
na škálové otázky, které jsme ve výzkumu položili. Za osvojením těchto přesvědčení je 
pravděpodobně skryto více faktorů jak osobních, tak sociálních. Otázky, na které jsme se 
ptali, mohou být respondentům známy v podobě určitého sociálního očekávání, mohou o nich 
být informováni z médií (např. diskuse o tom, že lidé se mají za prací stěhovat) apod. 
V literárněpřehledové části práce jsme pro postoje ke vzdělávání a učení doložili poznatky 
o tom, že mezi pozitivním postojem a skutečným chováním nemusí být vždy silný vztah. 
Pozitivní postoj je však považován za jeden z předpokladů pro účast v celoživotním 
vzdělávání – viz pojetí postoje jako habituální motivace ke vzdělávání.  
Podstatně vyšší participace oproti předchozím zjištěním (Laudátová, 2007) v našem 
vzorku může souviset se záměrným sestavením vzorku v určité skupině zaměstnanců. 
Přestože volba participace z důvodu vlastního zájmu převažovala (165 voleb), ani získaných 
115 odpovědí o zapojení se do vzdělávání dospělých z donucení není zanedbatelných.  
Zajímavé jsou poznatky o statistické signifikanci vztahu postojů ke vzdělávání 
a příslušnosti ke kontrastní skupině. Potvrzují výsledky jiných šetření, které jsme 
v literárněpřehledové části práce doložili. Psychologicky lze uvažovat o tom, že vzdělání je 
pro osoby s vyšším vzděláním nebo souvisejícím povoláním lépe známou oblastí, se kterou 
mají daleko více (dobrých) zkušeností. Je pravděpodobné, že tito lidé nahlíží na vzdělání jako 
nástroj, ke kterému mohou „sáhnout“ a bez obav jej využít – tím odkazujeme také na teorii 
participace ve vzdělávání jako procesu rozhodování, kterou jsme popsali 
v literárněpřehledové části. Pro osoby s dobrou zkušeností a vírou ve své úspěchy (self-
efficacy) tyto prvky vstupují do úvah založených nad tím, zda mohou učením dosáhnout 
svého. Samotné učení pak může také poskytnout  zisk, radost z poznání nového, čas na „sebe 
sama“ apod. Není tedy pouze výdejem energie s nejasnou budoucí úspěšností a bez intrinsické 
motivace. (Je však třeba si uvědomit, že forma zadání dotazníku v zaměstnání mohla vést část 
účastníků k úvahám spojeným zejména s profesním vzděláváním, přestože by jiný názor 
mohli mít na vzdávání zájmové apod.) Lze uvažovat nad tím, že vzdělání – v situaci kdy mu 
je ve společnosti přikládána vysoká hodnota – je jedním z prvků začleněných do osobní 
identity osoby a ovlivňující její sebepojetí. Osoby, které nemají se vzděláváním dobré 
zkušenosti, pak téměř do všech těchto vět vkládají záporná znaménka – nemusí věřit v úspěch 
nebo hodnotu, ani metakognitivně a procedurálně nemusí mít vzdělání osvojeno jako určitý 
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nástroj, který jim pomáhá ve světě pro sebeprosazení. Významné je všimnout si, že 
signifikantní rozdíly mezi skupinou více a méně vzdělaných byly u 2 postojových otázek ze 
škály RAASEC, 2 otázek na důležitost vzdělávání pro dospělé a čtyř otázek souvisejících 
s učením se v zaměstnání. To by mohlo naznačovat, že jsou skutečně skupinou, která nemá 
dobré zkušenosti se vzděláním ani jej nevnímá jako užitečný nástroj pro svůj život; 
interpretovat odlišnými zkušenostmi se zaměstnáním respondentů by se daly odlišné odpovědi 
na otázky související s významem učení pro práci. 
Pokud jde o hodnoty uvedené v tabulce č. 29, je zajímavé jak se liší tvrzení 
pracovníků ze školství, která u nich převládají od převládajících tvrzení u pracovníků ze 
služeb. Pracovníci z organizace služeb se jeví jako lidé otevření více změně (mám rád/a 
situace, kdy se učím;  přísloví ševče drž se svého kopyta neplatí) a přesvědčenější o možnosti 
užitečné práce s chybami v zaměstnání (chyba jako přínos a ochota na ni upozornit) Na straně 
škol je zajímavé, že nesouhlasí s tvrzením „od kolegů a kolegyň v zaměstnání se lze hodně 
naučit“ nebo „přeji si, aby podnik ovlivňoval to, jaký jsem“. Usuzujeme, že práce učitele může 
být z hlediska jejího vnímání učiteli více individuální záležitostí, kde jsou sami za sebe 
a s kterou si musí poradit. Zároveň výrazně méně často než pracovníci ze služeb souhlasí 
s tvrzením, že „novinky v mém oboru, to jsou nové pojmy pro staré pravdy,“ v čemž se 
pravděpodobně opět odráží skutečnost jejich povolání.. Zajímavé je, že učitelé označili 
relativně častěji než pracovníci služeb tvrzení, že „bez znalosti počítačů se dnes neobejde 
žádné povolání.“ Pracovníci z výroby souhlasili častěji než pracovníci ze služeb s tvrzením 
„Dělník může být úspěšný je tehdy, když umí jednat s lidmi“ a mají zřejmě lepší zkušenosti 
s poradami, než pedagogové ze škol (Porady a schůze nejsou ztrátou času). (Zmiňme, že jeden 
z pedagogů připsal do svého dotazníku k otázce na porady větičku ve smyslu: „nejsou ztrátou 
času, kromě těch u nás“.) 
Za nejvýznamnější považuji, že u několika výše zmíněných odpovědí a odlišností se 
dá vysledovat určitá souvislost s místem pracovního působení osoby (dělníci se signifikantně 
četnější odpovědí na otázku o dělnících, učitelé o škole). To by naznačovalo, že postoje 
celoživotnímu učení a učení se ve znalostní společnosti mohou souviset také s konkrétní 
pracovní zkušeností osoby v zaměstnání a pracovní pozicí, kterou zastává.  
Všechny výše uvedené interpretace je nutné chápat spíše jako další hypotézy, než jako 
nějaká jistá nebo dokonce diagnostická vyjádření. Dotazník se ve svých jednotlivých škálách 
neukázal jako reliabilní a tím pádem je vysuzování z něj omezeno. 
 
Metodologicky je možné chápat provedené šetření jako předvýzkum problematiky. 
Pokusili jsme se vytvořit škály, které by měřily přesvědčení týkající se některých relevantních 
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přesvědčení, která jsou spojována se znalostní společností. Vhodnější, avšak podstatně časově 
náročnější, by bylo rozložení přípravné fáze do několika kroků. Jedním z nich by mělo být 
ověření položek a jejich posouzení ve spolupráci s experty. Při přípravě dotazníku by pak 
mělo následovat ověření určitého většího počtu otázek předvýzkumem, a teprve na základě 
jeho výsledků případné zařazení do stanovených škál. Velmi vhodné by bylo na získaná data 
použít explorativní faktorovou analýzu. Ta by mohla ukázat, jaké faktory se ve skutečnosti 
nalézají za použitými otázkami a přispět také k lepšímu pochopení či poznání vnitřní 
struktury měřeného jevu. 
Nízká vnitřní konzistence škál „význam klíčových kompetencí“ a „spolupráce v učící 
se organizaci“ je dobře vysvětlitelná tím, že již od počátku se jedná o poměrně široce zacílené 
škály, zaměřené na velmi široké a rozmanité kategorie. Hůře se posuzuje nízká reliabilita 
škály zaměřené na přesvědčení o potřebě flexibility po celý život, a nízká reliabilita dvou 
krátkých převzatých škál dotazníku RAASEC. 
Dalším metodologickým nedostatkem provedeného výzkumu je nevyrovnané složení 
vzorku. Vhodný postup by zahrnoval alespoň takové stratifikování výběru, díky kterému by 
jednotlivé skupiny byly vyrovnané podle věku a vzdělání, se srovnatelnou velikostí vzorku do 
jednotlivých profesních skupin. Vyšší by měl být také počet zařazených organizací – ve 
skupině „služby“ jsou výsledky šetření vlastně výpovědí o jediné organizaci a názorech lidí 
v ní.  
 Celkové zhodnotit lze výzkum jako potvrzující četnější pozitivní odpovědi na škálové 
otázky, ovšem bez dalšího zkoumání rozložení odpovědí jednotlivých respondentů a bez 
dobrého náhledu do vnitřní struktury škály. Dále byly potvrzeny signifikantní odlišnosti 
rozdělení odpovědí na některé otázky škály – u žádné ze škál se počet signifikantně odlišných 
otázek nepřehoupl přes polovinu škály. 
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8. ZÁVĚR 
 
V literárněpřehledové části práce jsme popsali, jak je v současnosti nahlížena tzv. 
znalostní společnost. Myslím, že se nám podařilo doložit, že tato koncepce je se svými nároky 
na jedince zajímavým psychologickým tématem, a že v rámci problematiky znalostní 
společnosti může vznikat prostor pro uplatnění psychologů, např. v poradenství, 
v celoživotním vzdělávání, ve výzkumu apod. 
Popsali jsme, jaké nároky na kompetence a klíčové kompetence obyvatel jsou 
spojovány právě s příklonem ke společnosti znalostí. Zajímavým aspektem je koncepce tzv. 
učící se organizace, ve které je po zaměstnancích ve stále větší míře vyžadována schopnost 
sebereflexe, způsobilost nahlížet na neuvědomělé předpoklady, kterými se osoba i pracovní 
skupiny řídí, schopnost vést skutečný otevřený dialog se svými spolupracovníky a otevřenost 
ke změně. Zároveň jsme podotkli, že mnoho z témat spojovaných s kompetencemi není 
v psychologii nových, jsou již dlouhou dobu rozvíjena např. v pojmu metakognice, sociální 
dovednosti a jiných. 
V rozsáhlé části práce jsme se zabývali faktory, které formují motivaci jedince 
k celoživotnímu učení. Jsou to zčásti faktory dlouhodobě působící, např. postoje ke 
vzdělávání, zčásti se vždy jedná o faktory situační. Samotné učení nebo participaci ve 
vzdělávacích aktivitách lze chápat jako výsledek určitého rozhodovacího procesu, který je 
ovlivněn minulými zkušenostmi, náhledem osoby na sebe sama a na své schopnosti, 
vývojově-psychologickými faktory, faktory sociálně-psychologického charakteru, 
uvažováním o hodnotě a pravděpodobnosti dosažení cíle apod. 
V empirické části práce jsme realizovali kvantitativní dotazníkový výzkum, zaměřený 
na ověření, nakolik se respondenti ztotožňují s přesvědčeními, odvozenými od teorií znalostní 
společnosti. Zjistili jsme, že obecně převládá souhlas s jednotlivými tvrzeními, část hypotéz 
jsem však nemohli ověřit z důvodu malé reliability vytvořených škál. Zvolili jsme proto 
alternativní postup vyhodnocení, který v empirické části představujeme s jeho výsledky 
i možnou interpretací. 
 
 
 
 
 
 
 103 
 
9. LITERATURA 
 
 
 
BECKER,E. A., GIBSON, CH. C. 1998 
Fishbein and Ajzen's theory of reasoned action: Accurate prediction of 
behavioral intentions for enrolling in distance education courses. Adult 
Education Quarterly, November 1998, Vol. 49, No. 1 p. 43-55  
 
BEDRNOVÁ, E. 1996. 
Kompetence jako zdroj a základní projev optimálního uplatnění člověka 
v životě a práci. Praha: Vysoká škola ekonomická. Fakulta 
národohospodářská, 1996. 52 s. Habilitační práce. 
 
BELZ, H., SIEGRIST, M. 2001. 
Klíčové kompetence a jejich rozvíjení. Praha: Portál, 2001. 375 s. ISBN 
80-7178-479-6 
 
BENEŠ, M. 2003 Andragogika. 2. vyd. Praha: Eurolex Bohemia, 2003. 216 s. ISBN 80-
86432-23-8 
 
BENEŠ, M. 2009 Celoživotní učení a vzdělávání. In VETEŠKA J. Nové paradigma 
v kurikulu vzdělávání dospělých. Praha: Educa  Service, 2009. s. 25-34 
 
BOEREN, E.2009 Adult education participation: the Matthew principle. Filosofija 
Sociologija., 2009, T. 20. Nr. 2, p. 154–161 
 
BLUNT, A., YANG, B. 2002 
Factor structure of the adult attitudes a toward adult and continuing 
education scale and its capacity to predict participation behavior: 
evidence for adoption of a revised scale. Adult Education Quarterly, 
August 2002, Vol. 52, No. 4, p. 299-314  
 
BRON, A. 2005 Challenges of the Postmodern ´Learning Society´. A critical approach. 
In. Bron, A. a kol. (ed.). „Old“ and „New“ Works of Adult Learning. 
Wroclaw: Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej 
Edukacji TWP, 2005. s. 535. ISBN 83-89518-29-5 
 
 
competence n. 2009. In Colman, A. (ed.) A Dictionary of Psychology [online] Oxford: 
Oxford University Press, 2009. [citováno 29. 5. 2010]. Dostupné na 
www:<http://www.oxfordreference.com/views/ENTRY.html?subview=Main&entry=t87.e1692> 
 
CYBAL-MICHALSKA, A. 2006 
Tożsamość młodzieży w perspektywie globalnego świata. Poznań: 
Wydawnictwo naukowe, 2006. 252 s., ISBN 83-232-1687-8, ISSN 
0083-4254 
 
CZESANÁ, V., MATOUŠKOVÁ, VYMAZAL, J. 2005 
Working Paper NOZV-NVF. Nerovnosti v účasti dospělých na dalším 
vzdělávání. [online]. Praha: Národní observatoř zaměstnanosti a 
 104 
 
vzdělávání NVF, 2005. 52 s. ISSN 1801-5476 [citováno 15. 7. 2010] 
Dostupné 
z www:<http://www.nvf.cz/publikace/pdf_publikace/observator/cz/wor
king_paper1_2005.pdf > 
 
ČÁP, J. 1997 Psychologie výchovy a vyučování. Praha: Karolinum, 1997. 415 s. 
ISBN 80-7066-534-3 
 
ČÁP, J., MAREŠ J. 2007 
Psychologie pro učitele. 2.vyd. Praha: Portál, 2007. 655 s. ISBN 978-
7367-273-7 
ČIHÁČEK, V. 2006 
Bariéry účasti dospělých v kurzech celoživotního vzdělávání: „peníze 
jsou až na prvním místě“. In Sborník prací Filozofické fakulty brněnské 
univerzity, Studia Paedagogica, U 11, [online]. 2006, s. 119 – 131. 
ISSN 1211-6971 [citováno 5. 4. 2010]  Dostupný na www: 
 <http://http://www.phil.muni.cz/wupv/home/Documents/sbornik-u11-
mpsv-projekt/09Cihacek%20U11.pdf> 
 
DARKENWALD, G.G., HAYESOVÁ, E. 1988 
Assessment of adult attitudes toward continuing education. 
International Journal of Lifelong Education. 7, 197-204 
 
Doporučení Evropského parlamentu a Rady ze dne 18. prosince 2006 o klíčových 
schopnostech pro celoživotní učení. Úřední věstník Evropské unie 
[online]. L394, Svazek 49, 30. prosince 2006. [citováno 29. 5. 2010] 
Dostupné na www:  
<http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:CS:PDF>  
 
DRUCKER, P. F. 1994. 
Věk diskontinuity: obraz měnící se společnosti. Praha: Management 
press. 377 s. ISBN 80-85603-44-6 
 
DRUCKER, P. F. 1993. 
Postkapitalistická společnost. Praha: Management press, 1993. 197 s. 
ISBN 80-85603-31-4 
 
EDWARDS, R. 1995. 
Blind the banner. Whither the learning society? Adults Learning. 
Feb95. Vol. 6. Issue 6, p. 187, 3p  
 
EGAN, O. 1986 The concept of belief in cognitive theory. In MOS, Leendert P. Annals 
of theoretical psychology : Volume 4. New York : Plenum Press, 1986. 
s. 315-350. ISBN 0-306-42327-8, ISSN 0747-5241 
 
European Commission. 2007. Key competencies for lifelong learning: European Reference 
Framework. [online] Luxemburg: Office for Official Publications of the 
European Communities, 2007. [cit. 29. 5. 2010] Dostupné na www: 
<http://ec.europa.eu/dgs/education_culture/publ/pdf/ll-
learning/keycomp_en.pdf> 
 
 105 
 
 
FERJENČÍK, J. 2000 Úvod do psychologického výzkumu: jak zkoumat lidskou duši. Praha: 
Portál, 2000. s. 256. ISBN 80-7178-367-6 
 
GODDARD III, VILLANOVA, 2006  
Designing Surveys and Quiestionnares for Research. In LEONG, 
F.T.L., AUSTIN, J.T. The Psychology Research Handbook. 2nd ed. 
Thousand Oaks: Sage Oublications, Inc., 2006. p.114-124 ISBN 0-
7619-3022-1 
 
HARTL, P. 1999. Kompendium pedagogické psychologie dospělých. Praha: Karolinum, 
1999. s. 231. ISBN 80-7184-841-7 
 
HENDL, J. 2009 Přehled statistických metod. 3. vyd., Praha: Portál, 2009. 695 s. ISBN 
978-80-7367-482-3 
 
HEWSTON, M., STROEBE W. 2006 
Sociální psychologie. Praha: Portál, 2006. s. 769. ISBN 80-7367-092-5 
 
ILLERIS, K. 2009 Lifelong learning as a psychological process. In JARVIS, P. The 
Routledge International Handbook of Lifelong Learning. Milton Park, 
Abingdon: Routledge, 2009. p. 401-410. ISBN: 0-415-41901-2  
 
JAMIESON, S. 2004 Likert scales: how to (ab)use them.. Medical Education. 2004; 38: 
p.1212–1218 
 
JANOUŠEK, J. , SLAMĚNÍK I. 2008 
 Sociální motivace, In VÝROST, J. , SLAMĚNÍK, I. Sociální 
psychologie.  2. vyd. Praha: Grada Publishing, 2008. s. 147-160 ISBN 
978-80-247-1428-8 
 
JARVIS, P. 2009 The European Union and lifelong learning policy. In JARVIS, P. The 
Routledge International Handbook of Lifelong Learning. Milton Park, 
Abingdon: Routledge, 2009. s. 217-280 ISBN: 0-415-41901-2  
 
JEDLIČKA V. M. A.2004 
 Malé kolokvium o zvídavosti. Psychologie dnes. 2004, 6/2004, s. 154–
161 
 
JEŘÁBEK, J., KRČKOVÁ, S., HUČÍNOVÁ, L. 2007 
Rámcový vzdělávací program pro gymnázia [online]. Praha: VÚP, 
2007. 100 s. ISBN 978-80-87000-11-3 [citováno 15. 3. 2010]Dostupné 
z www: <http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPG-
2007-07_final.pdf> 
 
JEŘÁBEK, J., TUPÝ, J. 2007 
Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání [online]. Praha: 
VÚP, 2007. 126 s. [citováno 15. 3. 2010]Dostupné z www: 
<http://www.vuppraha.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVPZV_2007-
07.pdf> 
 
 106 
 
KATRŇÁK, T. 2004 Odsouzeni k manuální práci. Praha: SLON, 2004. 190 s. ISBN 80- 
86429-29-6 
 
KELEMEN, J. a kol. 2007 
Pozvanie do znalostnej spoločnosti. Bratislava: Iura Edition, 2007. 265 
s. ISBN 978-80-8078-149-1 
 
KELLER, J. 2004. Úvod do sociologie. Praha: Sociologické nakladatelství, 2004. 204 s. 
ISBN 80-86429-39-3 
 
KELLER, J., TVRDÝ, L. 2008. 
Vzdělanostní společnost?: chrám, výtah a pojišťovna. Praha: 
Sociologické nakladatelství, 2008. 183 s. ISBN 978-80-86429-78-6 
 
KŘIVOHLAVÝ, J. 2009 
Psychologie moudrosti a dobrého života. Praha: Grada Publishing, 
2009. 138 s. ISBN 978-80-247-2362-4 
 
KOFROŇOVÁ, O., CZESANÁ, V., VYMAZAL, J. 
Účast v dalším vzdělávaní pracovníků kvalifikačně náročných profesí v 
ČR a EU. Working Paper NOZV-NVF. [online] 2005. 48 s. ISSN 1801-
5476 [citováno 15. 7. 2010] Dostupné z  www: 
<http://www.nvf.cz/publikace/pdf_publikace/observator/cz/working_pa
per3_2005.pdf> 
 
KOTÁSEK, J. a kol., 2001 
Bílá kniha - národní program rozvoje vzdělávání v České republice. 
[online]. Praha: MŠMT, 2001. 98 s. ISBN 80-211-0372-8 [citováno 8. 
6. 2010] Dostupné z www: 
< http://aplikace.msmt.cz/pdf/bilakniha.pdf> 
 
LÁBROVÁ, J. 2006 
Postoje Čechů ke vzdělávání dospělých. Brno: Masarykova Univerzita. 
Fakulta sociálních studií, Katedra sociologie, 2006. 50 s. Bakalářská 
práce. 
 
LAUDÁTOVÁ, M. 2007 
Postoje české populace ke vzdělávání dospělých. Brno: Masarykova 
Univerzita. Fakulta sociálních studií, Katedra sociologie, 2007. 44 s. 
Bakalářská práce. 
 
LIESMANN, K. P. 2008 
Teorie nevzdělanosti: omyly společnosti vědění. Praha: Academia, 127 
s. ISSN 968-80-200-1677-5 
 
LOUNSBURY, J.W., GIBSON, L.W., SAUDARGAS, R.A. Scale development. In Frederick 
T.L. Leong, James T. Austin (ed.). The psychology research handbook: 
a guide for graduate students and research assistants. 2nd. ed. 
Thousand Oaks: Sage Publications, 2006. 125-146 s. 
 
 107 
 
LÖWE, H. 1977 Úvod do psychologie učení dospělých. Praha: Státní pedagogické 
nakladatelství, 1977. 325 s. 
 
MASLOW, A.H. 1968 
Toward a psychology of being. 2nd ed. New York: Van Nostrand 
Reinhold, 1968. 240 s. 
 
MARRAPODI, J. 2003  
The learning organization: review, practice & application. A Paper 
Presented in Partial Fulfillment Of the Requirements of OM8999 
[online] December 2003. [citováno 15. 6. 2010] Dostupné z WWW 
<http://www.applestar.org/capella/learning%20organization-
practical%20applications.doc> 
 
MAREŠ, J. 1998 Styly učení žáků a studentů. Praha: Portál, 1998. 239 s. 
   ISBN 80-7178-246-7 
 
McMCLELAND, D.C. 1987 
Testing for competnce ether than for „inteligence. American 
psychologist.1987, January  
 
MIKUŁA, B. 2006 Organizacje oparte na wiedzy. Kraków: Wydawnictwo Akademii 
Ekonomicznej w Krakowie, 2006. 255 s. Zeszyty Naukowe Seria 
Specialna: Monografie Nr 173 ISBN 83-7252-302-9, ISSN 0209-1674 
 
NAKONEČNÝ, M. 1998 
Základy psychologie. Praha: Academia, 1998. s. 590, ISBN 80-200-
0689-3 
 
NONAKA, S.,  TAKEUCHI N. 1995 
The Knowledge-Creating Company., New York: Oxford University 
Press, 1995. 284 p. ISBN 0-19-509269-4 
 
OECD, 2004 Innovation in the knowledge economy, Paris: OECD publications, 2004. 
96 p. ISBN 92-64-10560-3 
 
OSKAMP, S. 1977 Attitude and opinions. London: Prentice Hall, 1977. 466 s. 
 
PETERS, M. A. 2010 Three forms of the knowledge economy: learning, creativity and 
openness. British Journal of Educational Studies. March 2010, Vol. 58, 
No. 1, pp. 67-88 
 
PETRUSEK, M. 2006 
Společnosti pozdní doby. Praha: Sociologické nakladatelství, 2006. 459 
s., ISBN 80-86429-63-6 
 
Prováděcí dokument k OP VK. 2008. [online] Praha: MŠMT, 9. 6. 2010. 176 s. [cit. 28. 6. 
2010] Dostupné z www: < http://www.msmt.cz/file/10809> 
 
 
 108 
 
Rámcový vzdělávací program pro obor vzdělávání 23-41-M/01: Strojírenství. 2007. [online] 
Praha: MŠMT, 2007. 80 s. [cit. 28. 5. 2010] Dostupné z www: 
< http://zpd.nuov.cz/RVP/ML/RVP%202341M01%20Strojirenstvi.pdf> 
 
RABUŠICOVÁ M., RABUŠIC L. 2006 
Adult Education in the Czech Republic– Who Participates and Why. 
Sociologický časopis, 2006, Vol. 42, No. 6: 1195–1218 
 
REICHEL, J. 2004.   Kapitoly systematické sociologie. Praha: Eurolex Bohemia, 2004. 260 s. 
ISBN 80-86432-80-7 
 
RIEGEL, K. a kol. 2001a 
Vybrané psychologické problémy globalizace a transformace. Praha: 
Psychologický ústav FF UK, 2001. 137 s. ISBN 80-902945-2-9 
 
RIEGEL, K. a kol. 2001b 
Vybrané psychologické problémy globalizace a transformace – úvodní 
studie. In RIEGEL, K. a kol Vybrané psychologické problémy 
globalizace a transformace. Praha: Psychologický ústav FF UK, 2001. 
s. 9-30. 
 
ROKEACH, M., KLIEJUNAS, P. 
Behavior as a fiction of attitude-toward-object and attitude-toward 
situation. Journal of Personality and Social Psychology. [online] 1972, 
Vol. 22, No. 2, 194-201. Dostupné z EBSCO PSYCHARTICLES 
 
SCALAN, C. L. 1986 
Deterrents to Participation: An Adult Education Dilemma. Informations 
Series No. 308, ERIC Clearinghouse on Adult, Career, and Vocational 
|Education, Columbus, Ohio. 75 p. 
 
SENGE, P.M. 2007 Pátá disciplína: Teorie a praxe učicí se organizace. Praha: 
Management Press, 2007. 439 s. ISBN978-80-7261-162-1  
 
SHAW, M.E., WRIGHT M.J. 1967 
Scales fot the Measurement of Attitudes. New York: McGraw-Hill, 
1967, s. XX 
 
SCHULLER, T. 2009   
The OECD and lifelong learning. In JARVIS, P. The Routledge 
International Handbook of Lifelong Learning. Milton Park, Abingdon: 
Routledge, 2009. s. 281-291 ISBN10: 0-415-41901-2 ISBN13: 978-0-
415-41904-8 
 
SIEGRIST, M. 2001 Klíčové kompetence. In. H. Belz, M. Siegrist. Klíčové kompetence a 
jejich rozvíjení. Praha: Portál, 2001. 27-34 s. 
 
SOUKUP, P. 2010  Čím větší, tím lepší (aneb mýty o reliabilitě), [online], [citováno 18. 6. 
2010] Dostupné z www:  
<http://www.socioweb.cz/index.php?disp=teorie&shw=242&lst=112> 
 
 109 
 
STEHR, N. 1994.   Knowledge societies. London: Sage Publications, 1994. 291 s. ISBN 0-
8039-7891-X 
 
STIPEK, D. 2002 Motivation to learn. 4th ed. Boston: Allyn & Bacon, 2002. 307 s. ISBN 
0-205-34285-X 
 
Strategie pro inteligentní a udržitelný růst podporující začlenění. [online] Brusel: Sdělení 
komise. KOM(2010) 2020 v konečném znění, 2010. [cit. 25. 6. 2010] 
Dostupné na www:  
< http://ec.europa.eu/eu2020/pdf/1_CS_ACT_part1_v1.pdf> 
 
ŠÍPEK, J. 2001.   Úvod do geopsychologie. Praha: ISV nakladatelství, 2001. 163 s. ISBN 
80-85866-70-6 
 
TENNANT, M. 2006 Psychology and adult learning. 3rd ed. Oxon: Routledge, 2006. ISBN 
0-203-96547-7 
 
TENNANT, M., POGSON, P. 1995 
Learning and Chase in the Adult Years: a developmental perspective.
 San Francisco: Jossey-Bass, 1995. 218 s. ISBN 0-7273-6498-0 
 
The definition and selection of key competencies: executive summary [online]. 2005. OECD. 
[citováno 29. 5. 2010]. Dostupné na www: 
<http://www.oecd.org/dataoecd/47/61/35070367.pdf> 
 
TICHÁ, I. 2005 Učící se organizace. Praha: Alfa Publishing, 2005. 141 s. ISBN 80-
86851-19-2 
 
TRUNEČEK, J.  Znalostní podnik ve znalostní společnosti, b.m.: Professional 
Publishing, 2003. 312 s. ISBN 80-86419-35-5 
 
URBAN, L. 2009 Lisabonská strategie. [online] 12. 12. 2009. Evropská unie v České 
republice. [citováno 2. 7. 2010]. Dostupné na www: 
< http://ec.europa.eu/ceskarepublika/abc/policies/art2377_cs.htm> 
 
VALIŠOVÁ, A., RYMEŠ M., RIEGEL K. 2004 
Rozvoj české společnosti v Evropské unii (příspěvky z konference 
konané ve dnech 21.-23. 10. 2004) IV. Praha: matfyzpress, 2004. 218 s. 
Psychologie a pedagogika, Jedinec a společnost v procesu transformace 
a globalizace ISBN 80-86732-35-5 
 
VESELÝ, A. 2004.  Společnost vědění jako teoretický koncept. Sociologický časopis. 2004, 
Vol. 40, No. 4, s. 433-446 
 
VETEŠKA, J. 2009 Kvalifikace a kompetence v kontextu hospodářských a sociálních změn. 
In VETEŠKA, J. a kol., Nové paradigma v kurikulu vzdělávání 
dospělých. Praha: Educa  Service, 2009. 35-110 s. ISBN 978-80-87306-
04-8 
 
VETEŠKA, J. a kol. 2009 
 110 
 
Nové paradigma v kurikulu vzdělávání dospělých. Praha: Educa  
Service, 2009. 344 s. ISBN 978-80-87306-04-8 
 
VETEŠKA, J., TURECKIOVÁ, M. 2008 
Kompetence ve vzdělávání. Praha: Grada, 2008. 160 s. ISBN 978-80-
247-170-8 
 
VÝROST, J. 1989 Sociálno-psychologický výskum postojov. Bratislava: Veda, 1989. 337 s. 
ISBN 80-224-0054-8 
 
VÝROST, J. 1997a Postoje a ich zmena. In VÝROST, J. , SLAMĚNÍK, I, Sociální 
psychologie – Sociálna psychológia. Praha: ISV – nakladatelství, Praha 
1997. s. 237-262 
 
VÝROST, J. 1997b Sociálná psychológia osobnosti. In VÝROST, J. , SLAMĚNÍK, I 
Sociální psychologie – Sociálna psychológia. Praha: ISV – 
nakladatelství, Praha 1997. s. 149-180 
 
VÝROST, J. , SLAMĚNÍK, I. 2008 
Sociální psychologie– Sociálna psychológia.  2. vyd. Praha: Grada 
Publishing, 2008. 404 s. ISBN 978-80-247-1428-8 
 
WAGNEROVÁ, I.  
 Hoganovy testy v personálně-psychologické praxi. [online] [citováno 
27. 6. 2010]. Dostupné na www:  
< http://web.ff.cuni.cz/wagnerova/8.pdf> 
 
WLODKOWSKI, R.J. 2008 
Enhancing Adult Motivation to Learn: A Comprehensive Guide for 
Teaching All Adults. 3. vyd. San Francisco: John Wiley & Sons, 2008. 
s.528 ISBN 978-0-7879-9520-1 
 
 
 
 
 
 
  
 111 
 
10. PŘÍLOHY 
 
 
Seznam příloh: 
 
1 Ukázky vybraných definic klíčových kompetencí 
2 Dotazník použitý ve výzkumu (konečná verze) 
3 Charakteristika výzkumného vzorku bez slučování do širších kategorií 
4 Deskriptivní statistika škálových položek dotazníku (předpokládané škály) 
5 Distribuce součtových indexů v připravených škálách 
6 Výsledky Kruskal-Walissova testu – oblast působení/škálové otázky 
7      Zobrazení výsledků analýzy položek škály / oblast působení  
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Příloha 1:  
Příklady definic kompetencí 
Převzato z Rámcový vzdělávací program pro základní vzdělávání (2007, s. 12-13) 
 
 
 
 
 
 
¨ 
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Příloha 2:  
Dotazník použitý ve výzkumu (konečná verze) 
Dotazník 
 
 
K jednotlivým tvrzením v dotazníku se vyjádřete na základě svého skutečného postoje 
bez ohledu na to, co by od Vás chtěli slyšet nadřízení nebo co se obvykle považuje za 
správné v profesi, kterou vykonáváte. Předložený dotazník je anonymní a výsledky budou 
využity výlučně v rámci výzkumu. Vyplnění dotazníku vyžaduje zhruba 10 minut. 
 
 
Prosím poskytněte nám základní údaje o Vás: 
(označte křížkem) 
 
Jste: 
žena  
muž  
 
Věk: 
 
< 20 let  
20–29 let  
30–39 let  
40–49 let  
50–59 let  
> 59 let  
 
Nejvyšší dosažené vzdělání: 
 
 
základní  
vyučen/á; střední bez maturity  
střední s maturitou  
vyšší odborná škola  
VŠ bakalářské  
VŠ magisterského typu (Mgr., Ing. apod.)  
VŠ postgraduální (Ph.D.; CSc., DrSc.)  
 
Kolik let uplynulo od získání Vašeho nejvyššího dosaženého vzdělání? 
 
 
< 5 let  
5–10 let  
10–20 let  
> 20 let  
 
Vaše současná pracovní pozice (vepište, např. učitel ZŠ, programátor, obchodník apod.): 
 
  ________________________________________ 
 
Jestliže je součástí Vaší práce vedení druhých lidí, uveďte prosím, kolik máte podřízených: 
 
nemám podřízené  
< 5  
5–15  
> 15  
 
Přejděte prosím na další stránku! 
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V dotazníku je uvedeno 40 tvrzení. Týkají se různých souvislostí vzdělávání lidí v dospělém 
věku (např. v kurzech, na školeních, v organizacích apod.). Čím více s každým z tvrzení 
souhlasíte, tím více bodů mu udělte podle klíče pod tímto odstavcem. Svoji odpověď 
označte v každé řádce kroužkem. Správná je ta volba, která odpovídá tomu, co si skutečně 
myslíte či cítíte. Pracujte podle možností rychle, bez dlouhého přemýšlení nad každou 
otázkou. Jestliže váháte, zvolte variantu Vašemu názoru nejbližší, byť by mu neodpovídala 
zcela bezvýhradně.  
 
1 = silně nesouhlasím s tvrzením 
2 = nesouhlasím 
3 = nemohu se rozhodnout 
4 = souhlasím 
5 = silně souhlasím s tvrzením 
 
 
 
  1 2 3 4 5 
       
1. Vzdělávání dospělých pomáhá lidem lépe využít svých 
možností v životě. 
1 2 3 4 5 
2. Úspěšní lidé se nepotřebují v dospělosti vzdělávat. 1 2 3 4 5 
3. Vzdělávání dospělých je hlavně pro lidi, kteří toho nemají 
moc na práci. 
1 2 3 4 5 
4. Nemám rád/a situace, kdy se učím. 1 2 3 4 5 
5. Kdybych pokračoval/a ve svém vzdělávání, měl/a bych 
ze sebe lepší pocit. 
1 2 3 4 5 
6. Většina lidí se v dospělosti nepotřebuje dále vzdělávat. 1 2 3 4 5 
7. Mám po krk studia a učitelů. 1 2 3 4 5 
8. Užívám si vzdělávacích aktivit, při nichž se mohu 
vzdělávat spolu s ostatními lidmi. 
1 2 3 4 5 
9. Peníze, které zaměstnavatelé vynakládají na vzdělávání 
svých zaměstnanců, jsou dobrou investicí. 
1 2 3 4 5 
10. Vzdělávání dospělých je významný způsob, jak pomoci 
lidem vyrovnat se se změnami v jejich životě. 
1 2 3 4 5 
11. Vše, co potřebuji vědět, se mohu naučit bez toho, že 
bych chodil/a dále do školy. 
1 2 3 4 5 
12. Cíle vzdělávání zaměstnanců má určovat jejich 
zaměstnavatel. 
1 2 3 4 5 
13. Mít znalosti a umět znalosti použít, to není v žádném 
případě totéž. 
1 2 3 4 5 
14. S čím si vystačím dnes, postačí mi k úspěchu i za pět let. 1 2 3 4 5 
15. Od kolegů a kolegyň v zaměstnání se lze hodně naučit. 1 2 3 4 5 
16. Kdo umí jednat s lidmi, je úspěšný v každém zaměstnání. 1 2 3 4 5 
17. Jsem spokojen/a s tím, nakolik mě školy připravily na 
budoucnost. 
1 2 3 4 5 
18. Tlak a přísnost nadřízených podporují učení. 1 2 3 4 5 
19. Ševče, drž se svého kopyta. 1 2 3 4 5 
 
 
Přejděte prosím na další stránku! 
silně 
nesouhlasím 
silně 
souhlasím
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20. Je nemorální, ucházet se o práci, kterou ještě plně 
neovládám. 
1 2 3 4 5 
21. Bez znalosti počítačů se dnes neobejde žádné povolání. 1 2 3 4 5 
22. Mám-li se vzdělávat, přivítám spíše přednášku než 
„trénink“. 
1 2 3 4 5 
23. Očekávám od spolupracovníků, že se budou starat o svůj 
další odborný růst. 
1 2 3 4 5 
24. Řešení problémů se nedá naučit. 1 2 3 4 5 
25. Kdo se celý život nemění, snadno ztratí kontakt s lidskou 
společností. 
1 2 3 4 5 
26. Umět se učit – tomu se musím stále učit. 1 2 3 4 5 
27. Smysluplné je hlavně to školení, kde poznávám, jak jeho 
ostatní účastníci přemýšlí a rozhodují se. 
1 2 3 4 5 
28. Škoda každé chyby, které se zaměstnanci dopustí. 1 2 3 4 5 
29. Nepřeji si, aby podnik ovlivňoval to, jaký/á jsem. 1 2 3 4 5 
30. Porady a schůze, to je již z principu ztráta času. 1 2 3 4 5 
31. Novinky v mém povolání, to jsou nové pojmy pro staré 
známé pravdy. 
1 2 3 4 5 
32. Každý má být připraven na změnu povolání i po 
padesátém roce života. 
1 2 3 4 5 
33. Nelíbí se mi, když je zodpovědnost za řešení problémů 
přenášena na řadové pracovníky. 
1 2 3 4 5 
34. Informací v mém okolí nezvladatelně přibývá. 1 2 3 4 5 
35. Dobrý nadřízený se stará o to, zda se jeho lidé učí nové 
věci. 
1 2 3 4 5 
36. Upozorňovat na drobná pochybení skupiny, ve které 
člověk pracuje, není vhodné. 
1 2 3 4 5 
37. Silně zažité postupy práce jsou ke škodě věci. 1 2 3 4 5 
38. Ani dělník již nemůže být úspěšný, když neumí jednat 
s lidmi. 
1 2 3 4 5 
39. Řešit problémy efektivně lze jen spolu s ostatními. 1 2 3 4 5 
40. „Kdo chvíli stál, již stojí opodál“ platí dnes pro většinu 
z nás. 
1 2 3 4 5 
 
Zúčastnil/a jste se v uplynulých šesti měsících vzdělávání dospělých (kurzu, školení, konference aj.)? 
 
ne  
jednou až dvakrát  
třikrát a častěji  
 
Z jakého důvodu? (Označit lze i více odpovědí zároveň.) 
 
ze své vlastní vůle, protože jsem chtěl/a  
bylo mi to nařízeno vedením organizace  
ze zákona (např. některá odborná školení)  
 
Děkuji za Váš čas! 
silně 
nesouhlasím 
silně 
souhlasím
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Příloha 3:  
Charakteristika výzkumného vzorku bez slučování do širších kategorií 
 
Věk:  
Count
méně než 20 1
20--29 67
30--39 80
40--49 73
50--59 46
více než 59 11
278
 
VEK
 
 
Vzdělání: 
Count
základní 1
vyučen/á; střední bez 
maturity 57
střední s maturitou 68
vyšší odborná škola 4
VŠ bakalářské 14
VŠ magisterského typu 126
VŠ postgraduální 8
278
 
VZDELANI
 
 
Manažerská odpovědnost: 
Count
nemá podřízené 239
do 5 podřízených 12
5-15 podřízených 13
nad 15 podřízených 14
278
 
VEDENI
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Příloha 4:  
Deskriptivní statistika škálových položek dotazníku (předpokládané škály) 
Qi 75
Ot4 4,00 4 1,00 -,710 * ,319 3,00 4,00
Ot7 4,00 4 1,00 -,514 * -,417 3,00 4,00
Ot11 3,00 4 1,00 -,348 * -,566 3,00 4,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
Median Modus Q Šikmost
šikmost 
stat. 
sign. Špičatost
1 a 3 kvartil
Radost z učení (A)
 
Ot. 4 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 5 1,8 1,8 
2 22 7,9 9,7 
3 59 21,2 30,9 
4 132 47,5 78,4 
5 60 21,6 100,0 
Total 278 100,0   
 
Ot. 7 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 38 13,7 15,8 
3 61 21,9 37,8 
4 115 41,4 79,1 
5 58 20,9 100,0 
Total 278 100,0   
 
Ot. 11 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 14 5,0 5,0 
2 53 19,1 24,1 
3 77 27,7 51,8 
4 107 38,5 90,3 
5 27 9,7 100,0 
Total 278 100,0   
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Qi Qiii
Ot2 5,00 5 1,00 -1,714 * 2,634 4,00 5,00
Ot3 4,00 5 1,00 -1,537 * 2,104 4,00 5,00
Ot6 4,00 4 1,00 -,950 * ,326 4,00 5,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
QModusMedian
 
Špičatost
šikmost 
stat. 
sign.Šikmost
1 a 3 kvartil
Důležitost vzdělávání dospělých (B)
 
 
Ot. 2 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 11 4,0 4,0 
2 13 4,7 8,6 
3 12 4,3 12,9 
4 99 35,6 48,6 
5 143 51,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 3 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 4 1,4 1,4 
2 20 7,2 8,6 
3 9 3,2 11,9 
4 108 38,8 50,7 
5 137 49,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 6 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 30 10,8 12,9 
3 30 10,8 23,7 
4 127 45,7 69,4 
5 85 30,6 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Qi Qiii
Ot1 4,00 4 1,00 -1,189 * 2,239 4,00 5,00
Ot5 4,00 4 2,00 -,743 * ,116 3,00 5,00
Ot8 4,00 4 1,00 -,375 * -,396 3,00 4,00
Ot9 4,00 4 1,00 -,993 * 1,125 4,00 5,00
Ot10 4,00 4 1,00 -,882 * ,656 3,00 4,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
Intrinsická hodnota vzdělávání dospělých (C)
Median Modus Q Šikmost
šikmost 
stat. 
sign. Špičatost
 
Ot.1 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 2 ,7 ,7 
2 6 2,2 2,9 
3 23 8,3 11,2 
4 131 47,1 58,3 
5 116 41,7 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 5 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 3 1,1 1,1 
2 25 9,0 10,1 
3 47 16,9 27,0 
4 128 46,0 73,0 
5 75 27,0 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 8 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 3 1,1 1,1 
2 35 12,6 13,7 
3 76 27,3 41,0 
4 120 43,2 84,2 
5 44 15,8 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 9 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 4 1,4 1,4 
2 13 4,7 6,1 
3 40 14,4 20,5 
4 132 47,5 68,0 
5 89 32,0 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 10 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 7 2,5 2,5 
2 21 7,6 10,1 
3 49 17,6 27,7 
4 137 49,3 77,0 
5 64 23,0 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
 
Ot. 14 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 4 1,4 1,4 
2 13 4,7 6,1 
3 22 7,9 14,0 
4 156 56,1 70,1 
5 83 29,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Qi Qiii 
Ot14 4,00 4 1,00 -1,260 * 2,353 4,00 5,00 
Ot19 3,00 4 2,00 -,193 NE -,811 2,00 4,00 
Ot25 4,00 4 1,00 -,458 * -,314 3,00 4,00 
Ot31 3,00 4 2,00 -,086 NE -,753 2,00 4,00 
Ot32 4,00 4 1,00 -,858 * ,810 3,00 4,00 
Ot34 4,00 4 2,00 -,234 NE -,867 2,00 4,00 
Ot40 4,00 4 1,00 -,701 * ,058 3,00 4,00 
n=278 
 standardní chyba šikmosti = 0,146
Median Modus Q Šikmost
šikmost 
stat. 
sign. Špičatost
1 a 3 kvartil 
Potřeba flexibility po celý život (D)
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Ot. 19 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 4 1,4 1,4 
2 43 15,5 16,9 
3 56 20,1 37,1 
4 140 50,4 87,4 
5 35 12,6 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 25 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 5 1,8 1,8 
2 23 8,3 10,1 
3 44 15,8 25,9 
4 165 59,4 85,3 
5 41 14,7 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
 
Ot. 31 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 7 2,5 2,5 
2 21 7,6 10,1 
3 58 20,9 30,9 
4 148 53,2 84,2 
5 44 15,8 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 32 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 37 13,3 13,3 
2 75 27,0 40,3 
3 83 29,9 70,1 
4 68 24,5 94,6 
5 15 5,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 34 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 2 ,7 ,7 
2 7 2,5 3,2 
3 31 11,2 14,4 
4 181 65,1 79,5 
5 57 20,5 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Qi Qiii
Ot13 4,00 5 1,00 -1,612 * 2,820 4,00 5,00
Ot16 4,00 4 1,00 -,421 * -,522 3,00 4,00
Ot17 3,00 4 1,00 -,144 NE -,659 3,00 4,00
Ot21 4,00 4 2,00 -,428 * -,879 2,00 4,00
Ot22 4,00 4 1,00 -,384 * -,246 3,00 4,00
Ot24 4,00 4 1,00 -,540 * -,508 3,00 4,00
Ot26 4,00 4 1,00 -,986 * 1,117 3,00 4,00
Ot27 4,00 4 1,00 -,480 * -,269 3,00 4,00
Ot38 4,00 4 1,00 -,392 * -,633 3,00 4,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
šikmost 
stat. 
sign. Špičatost
1 a 3 kvartil
Median Modus Q Šikmost
Význam klíčových kompetencí (E)
 
Ot. 13 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 11 4,0 6,1 
3 17 6,1 12,2 
4 108 38,8 51,1 
5 136 48,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
 
Ot. 16 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
 1 8 2,9 2,9 
2 45 16,2 19,1 
3 67 24,1 43,2 
4 113 40,6 83,8 
5 45 16,2 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 17 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 8 2,9 2,9 
2 37 13,3 16,2 
3 59 21,2 37,4 
4 116 41,7 79,1 
5 58 20,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 21 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 5 1,8 1,8 
2 38 13,7 15,5 
3 86 30,9 46,4 
4 120 43,2 89,6 
5 29 10,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 22 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 9 3,2 3,2 
2 35 12,6 15,8 
3 99 35,6 51,4 
4 118 42,4 93,9 
5 17 6,1 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 24 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 3 1,1 1,1 
2 41 14,7 15,8 
3 76 27,3 43,2 
4 134 48,2 91,4 
5 24 8,6 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
 
Ot. 26 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 43 15,5 17,6 
3 78 28,1 45,7 
4 128 46,0 91,7 
5 23 8,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 27 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 12 4,3 4,3 
2 58 20,9 25,2 
3 52 18,7 43,9 
4 133 47,8 91,7 
5 23 8,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 38 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 9 3,2 3,2 
2 44 15,8 19,1 
3 55 19,8 38,8 
4 134 48,2 87,1 
5 36 12,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Qi Qiii
Ot12 4,00 4 1,00 -,361 * -,423 3,00 4,00
Ot15 4,00 4 0,00 -,993 * 1,762 4,00 4,00
Ot18 4,00 4 1,00 -,570 * -,330 3,00 4,00
Ot20 4,00 4 1,00 -,569 * -,301 3,00 4,00
Ot23 3,00 4 1,00 -,520 * ,086 3,00 4,00
Ot28 4,00 4 2,00 -,523 * -,619 2,00 4,00
Ot29 3,00 3 1,00 ,126 NE -,332 2,00 3,00
Ot30 4,00 4 1,00 -,638 * -,056 3,00 4,00
Ot33 3,00 3 2,00 ,018 NE -,824 2,00 4,00
Ot35 4,00 4 0,00 -1,003 * 2,805 4,00 4,00
Ot36 4,00 4 1,00 -,562 * -,157 3,00 4,00
Ot37 3,00 3 1,00 -,177 NE -,359 3,00 4,00
Ot39 4,00 4 1,00 -,608 * -,283 3,00 4,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
Průběh spolupráce v učící se organizaci (F)
of 
Skewnes Špičatost
1 a 3 kvartil
Median Modus Q Šikmost
 
 
 
Ot. 12 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 4 1,4 1,4 
2 41 14,7 16,2 
3 78 28,1 44,2 
4 120 43,2 87,4 
5 35 12,6 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 15 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
četnost 
1 2 ,7 ,7 
2 15 5,4 6,1 
3 35 12,6 18,7 
4 175 62,9 81,7 
5 51 18,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 18 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 14 5,0 5,0 
2 66 23,7 28,8 
3 71 25,5 54,3 
4 98 35,3 89,6 
5 29 10,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 20 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 14 5,0 5,0 
2 61 21,9 27,0 
3 40 14,4 41,4 
4 112 40,3 81,7 
5 51 18,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 23 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 13 4,7 4,7 
2 53 19,1 23,7 
3 59 21,2 45,0 
4 130 46,8 91,7 
5 23 8,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 28 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 31 11,2 11,2 
2 87 31,3 42,4 
3 109 39,2 81,7 
4 43 15,5 97,1 
5 8 2,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 29 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 5 1,8 1,8 
2 39 14,0 15,8 
3 66 23,7 39,6 
4 144 51,8 91,4 
5 24 8,6 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 30 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 11 4,0 4,0 
2 68 24,5 28,4 
3 83 29,9 58,3 
4 90 32,4 90,6 
5 26 9,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 33 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 67 24,1 26,3 
3 65 23,4 49,6 
4 114 41,0 90,6 
5 26 9,4 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 35 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 6 2,2 2,2 
2 40 14,4 16,5 
3 70 25,2 41,7 
4 135 48,6 90,3 
5 27 9,7 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 36 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 8 2,9 2,9 
2 57 20,5 23,4 
3 113 40,6 64,0 
4 89 32,0 96,0 
5 11 4,0 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Ot. 37 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 9 3,2 3,2 
2 53 19,1 22,3 
3 63 22,7 45,0 
4 116 41,7 86,7 
5 37 13,3 100,0 
Celkem 278 100,0   
 
Ot. 39 
  Abs. 
četnost 
Rel. 
četnost 
Kumul. 
Četnost 
1 12 4,3 4,3 
2 34 12,2 16,5 
3 65 23,4 39,9 
4 134 48,2 88,1 
5 33 11,9 100,0 
Celkem 278 100,0   
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Příloha 5:  
Distribuce součtových indexů v připravených škálách 
 
 
           
          Radost 
z učení 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Důležitost 
vzdělávání 
dospělých 
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Intrinsická 
hodnota 
vzdělávání dosp. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Důležitost 
flexibility po celý 
život  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 130 
 
 
 
 
 
 
 
Význam klíčových 
kompetencí 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Spolupráce 
v učících se 
organizacích 
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Škála RAASEC 
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Příloha 6:  
Výsledky Kruskal-Walissova testu – oblast působení/škálové otázky 
 
 
Testování shody distribuce odpovědí na položky škály (Kruskall-Wallisův test) 
Nezávisle proměnná: dosažené vzdělání 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Qi Qiii
Ot12 4,00 4 1,00 -,361 * -,423 3,00 4,00
Ot15 4,00 4 0,00 -,993 * 1,762 4,00 4,00
Ot18 4,00 4 1,00 -,570 * -,330 3,00 4,00
Ot20 4,00 4 1,00 -,569 * -,301 3,00 4,00
Ot23 3,00 4 1,00 -,520 * ,086 3,00 4,00
Ot28 4,00 4 2,00 -,523 * -,619 2,00 4,00
Ot29 3,00 3 1,00 ,126 NE -,332 2,00 3,00
Ot30 4,00 4 1,00 -,638 * -,056 3,00 4,00
Ot33 3,00 3 2,00 ,018 NE -,824 2,00 4,00
Ot35 4,00 4 0,00 -1,003 * 2,805 4,00 4,00
Ot36 4,00 4 1,00 -,562 * -,157 3,00 4,00
Ot37 3,00 3 1,00 -,177 NE -,359 3,00 4,00
Ot39 4,00 4 1,00 -,608 * -,283 3,00 4,00
n=278
  standardní chyba šikmosti = 0,146
Průběh sociálních vztahů a spolupráce v učící se organizaci (F)
Median Modus Q Šikmost
of 
Skewnes Špičatost
1 a 3 kvartil
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Testování shody distribuce odpovědí na položky škály (Kruskall-Wallisův test) 
Nezávisle proměnná: dosažené vzdělání 
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Příloha 7:  
Zobrazení výsledků analýzy položek škály / oblast působení pracovníka 
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